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第 2 回創価大学教育フォーラム「高大接続と教育フォーラム」( 第 14 回 FD フォーラム )
アクティブラーニング論を通して高大接続・
トランジション改革にかける想い
溝上 慎一
京都大学高等教育研究開発推進センター 教育アセスメント室長 教授
　つ目に、最近みなさんご存知のように、昨
年の8月に教育課程企画特別部会で論点整理が
でてきて、小学校、中学校、高等学校ですが、
だいたいこれでいくという大きな方向性が示
されたわけですけれども、5月以降ずいぶん変
わってきていますよね。そのアクティブラーニ
ングの説明を、私としても危惧するところが大
きくありますので、お話ししたいと思います。
　特に協同性ということですね。「アクティブ
ラーニング＝協同」という表現では必ずしもあ
りませんが、ただ今まで個の学習はかなり私た
ち昔からしっかりやってきたと思います。そこ
に足りなかったのが、他者とか集団とかそう
いったその学習を社会的なものにしていく、こ
のフェーズです。そこに、この協同性の協調が
あるわけですね。そこは、もしかするとトーン
ダウンしていくようなまとめ方になっているの
ではないかという危惧がありまして、その点を
点目にお話ししたいと思います。お話しして
いくキーワードになる概念や大きな考え方は本
にも大体書いていますので、途中参照していく
本を気になる方はどうぞご覧ください。
　アクティブラーニングを初めて、私の研究や
実践の中で文章にしたのは2006、7年あたりで
した。それから2010年くらいから河合塾の調
査も始まって、ここらへんでだいたい一気に火
が付きました。2012年には、文部科学省の方々
1. アクティブラーニング論の歩みと学習と　 
成長パラダイム
1-1. アクティブラーニング研究と実践
　京都大学の溝上です。どうぞよろしくお願
い致します。今日はお招きいただきありがと
うございます。今日は何でもいいから、最近
思っていることを話していいということなの
で、ちょっと振り返って、今どういうところ
にいるのかを確認する時間にしたいと思って、
タイトルに「想い」をつけました（笑）。自分は
どこから来てここに至るのかという、そこだ
けは少し確認をしたいと思いましたので、そ
の話を最初にしたいと思います。アクティブ
ラーニング論の歩みと学習と成長です。
　2つ目に私の懐古話ばかりではだめなので、
9月に成果報告会をいたしますが、10年トラン
ジション調査というのを京都大学と河合塾で
やっておりまして、201年に高校2年生だった
人たち、全国4万5千人、400校に参加してい
ただいて、彼らが今大学2年生になっています。
去年大学1年生だったので、高校2年生の状態
がどれくらい大学1年生の11月12月まで引っ
張って影響を及ぼすか、あるいは及ぼさない
かという結果が出てきています。こういうテー
マにひっかけて、一つだけ大きい結果を速報
としてお見せしたいと思います。
6 学士課程教育機構研究誌　第６号
の目にも止まって質的転換答申の施策用語にも
なりました。
　私も、2010年くらいから本がありましたが、
回くらい大きく書き直してやっと2014年に出
したのが皆さんご存知の『アクティブラーニン
グと教授学習パラダイムの転換』です。これ出
た時には、大学に向けて書いた本でした。その
2か月後には下村前文科大臣の中教審への諮問
があって、学習指導要領改訂の目玉の一つにな
ると、こういう感じでつながって現在に至るわ
けです。
　今日は、最初の1章、私の邂逅に付き合って
いただきたいのですが、この名古屋大学の紀要
に書いたアクティブラーニング導入の実践的課
題という非常にプリミティブな論文があります。
みなさんネットで読めますのでぜひ興味があっ
たら読んでください。この時期から、意外と基
本的な視点はあったのだと、このスライド原稿
を作っているときに、懐かしくも驚きを持って、
読み直していました。どこに驚いているか、文
章をゆっくり読みますから一緒に聞いてくだ
さればと思います。客観的な外部の目で見れば、
教育の論文にこんなスタートで書き始める原稿
はなかなかないだろうと思いますが、お付き合
いください。
　「子ども・若者の人生形成にとって必要な知
識が、大人との関係のなかでどのように媒介す
るか、という側面を歴史的に考えるとき、少な
くともつの時代的変遷があったと考えること
ができる。すなわち、産業革命以降の『近代社
会』を中軸にして、それ以前が『前近代（プレモ
ダン）社会』、それ以降が『ポストモダン社会』
である。」これは2006年の原稿ですので後々後
期近代と置きなおしていって、いわゆる近代社
会がまだ終わっていないという議論が社会学で
出てきているのを受けて書き直していますが、
この時はポストモダンと呼んでいます。
　「概して言えば、伝統的社会としての前近代
社会では、子ども・若者は大人である親や近親
者、ひいてはコミュニティ所属の人々とともに
日常を過ごし、人生形成に必要な知識を彼らか
ら直接獲得した。その意味で、子ども・若者の
人生形成に必要な知識は、コミュニティ固有の、
世代から世代へと継承されてきた生きた知識で
あり、先達者である大人の所要範囲を超えない
ものであった。この構図においては、学校教育
は人生にとっての切実なかたちでは存在せず、
日々の共同生活こそが教育の場であった。」
　もちろん、支配者層の教育というのは別途あ
りますけれども、基本的には多くの人たちに
とっては日常で世代継承された知識、技術、技
能を身に着けていくことが人生、ライフだった
わけですね。生活、人生。「しかし、産業革命
以降、科学技術の開発・進展とともに都市化、
産業化が進み、それが人々の人生形成に深刻に
影響を及ぼすようになる（＝近代社会）。」これ
が近代社会とか工業化社会と呼ばれるわけです。
　「こうして、子ども・若者の人生形成におい
て必要な知識が、親や近親者、コミュニティの
範囲を越えて高度化していく。なぜなら、コ
ミュニティの近代化は外圧としてやってきたも
のであり、そのもととなる知識は、その意味で
親や近親者などのコミュニティの所有範囲をも
ともとから越えているからである。子ども・若
者の人生形成にとって、コミュニティの範囲を
超えた知識を学ぶことが必要となるところから
近代教育は始まるのであり、ひいては学校教育
が普及・一般化することになる。子ども・若者
は親や近親者、コミュニティを超えたところで
生成・発展する社会の知識を、学校という場で
教師から教えられ人生を形成していったのであ
る。今日、その学校教育における教師から子ど
も・若者への知識伝達ダイナミックスが十分に
機能しなくなっている（＝ポストモダン社会）。
理由はいくつもあるだろうが、概していえば社
会のあまりにはやい進展に、その文化継承の役
割を担うはずの学校教育が、カリキュラム、教
師の持つ知識など、さまざまな側面においてつ
いていっていない点を指摘することができる。
つまり、子どもや若者の人生形成にとって必要
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な知識が、親や近親者、コミュニティを越え
て社会へと拡がるところから学校教育（近代教
育）が一般的に普及したことと同じように、今
や子どもや若者の人生形成にとって必要な知識
が、学校教育で与えられる知識を量・質ともに
越えて、もう一つ幅広い世界へと拡がっている
のである。人はインターネットや各種メディア
を媒介として、学校以外の場でも知識を獲得す
ることが容易になり、学校教育だけが子ども・
若者の人生形成に必要な知識伝達をおこなう場
ではなくなったことも、このポストモダン社会
を理解する上では重要な視点である。このよう
な社会状況のなかでおこなわれる学校教育（大
学教育も含む）が、本稿の前提となるポストモ
ダン教育である。本稿は、ポストモダン教育に
おける重要な取り組みとなるアクティブ・ラー
ニングについて考察するものである。・・・」
　このように始まっていきます。
　先ほど副学長の先生がご挨拶の中でおっ
しゃったように、インターネット、ウェブ上で
ダウンロードができ、私たちは特に学者なんか
は誰もが感じていますが、書いたものが外に簡
単に出ていきます。人の書いたものも、いちい
ち本や論文をくまなく探して人が見つけられな
いようなのを見つけることが学者の価値という
時代もありましたが、今では、誰もが知にアク
セスしていきます。その読み方や理解の仕方も
当然ありますが、この論文を書いていた頃はそ
ういうのがまだ十分ではなかった時代です。そ
れでもインターネットの影響について書いてい
ましたので、それなりの影響があったと理解す
ることができます。
　この文章の中で、私が見ていたポイントを
大きく2つ説明したいと思います。1つは、教
育を変えていこうという背後にある流れとして、
大人との関係、あるいは人生形成における知識
や技能の習得、獲得、あるいは場合によっては
継承、そういった大人との関係において、人生
を生きていくのに必要な知識、技能の学習とい
うものの意味をこの時期に結構考えているとい
うことです。これが、2つ目のとこで大きく示
す、先ほどの10年トランジション調査の話に
もつながってきます。
1-2. 教授パラダイムから学習と成長パラダイ 
        ムへ
　子ども、若者の知識技能の習得、ひいては
キャリア形成を大人との関係の中で世代継承と
違う生成として捉えています。だから、先生は
いくら頑張っても生徒の学びは、先生を超えな
いといけないのです。大体、社会あるいは知識
習得、技能習得自体の構造が社会的にそうなっ
ています。つまり、学校教育、あるいは教室の
現場の教師と生徒との関係、教師は大人の代弁
者とよく言われましたけれども、そういう大人
を代表するひとつの媒介者としての役割を、昔
と比べた時に機能をはるかに超えてしまってい
るこの前提を、私たちがとれるかどうか。これ
が、スライドで示すように学習パラダイムの基
本です。つまり、教授パラダイムというのは先
生が知識の代表者であって、それを生徒に教え
て、生徒たちがわかったかわかっていないか先
生の理解にちゃんと近づいているかを確認して
いくというものです。ところが今は、基礎知識
としてのチェックは必要ですが、やはり先生が、
あるいは教科書的にいろいろな形でこうだと言
われていることを押さえながらいかに超えてい
くか。これが学習パラダイムの基本ですから、
そういうところにもこの話はつながります。
•
•
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　教授学習論としては、それは学びと成長パラ
ダイムとして結実していきます。学習パラダイ
ムが何かについては、BarrやTaggの95年の
論文を読んでいくのも一つ基本として良いと思
いますし、Tagg先生の200年の『ラーニング
パラダイム』という本がありますので、それを
読めばもっと面白いと思います。そういうのを
日本語で読みたいという人は、私のこの理論編
を読んでください。そこに2，ページでまと
めています。
　学習パラダイムで一つポイントになってくる
のが、生徒あるいは学生の学びそれ自体が成果
の指標になってくるということです。つまり、
先生が教えるこの知をどれだけ理解するか、習
得するかということをテストやレポート等で
チェックしてきた教育学習の力学を越えていく
ということです。そして、越えていくための
ファシリテーターになっていくのが、アクティ
ブラーニングの教師の役割としてかなり大きな
主張点になります。基礎知識のないアイディア、
議論、発表が非常に表面的で上っ面であるのと
同じように、教師の役割、知の役割が媒介しな
いと生徒のはみ出していくいろいろなアイディ
アは本物、充実したものにはなりません。そう
いう意味では、教師の役割がいくつか言われま
すが、ティーチャーとしていわゆる知を伝達し
てその枠の中で収まるような学習を越えないと
いけないけれど、枠はやはり作っておいて、き
ちんと先生の扱う知の範囲を、あるいは生徒か
らいろいろ出てきたときにちょっと知識の専門
家として勧誘するというか、そういう教師の
ティーチャーとしての役割、あるいは海外の
文献的にはknowledge…provider、information…
providerというようなそういう役割というのも
とても大事になります。そして、ファシリテー
ターです。この二つはとても大事だと思います。
　アクティブラーニングがいろいろ学習パラダ
イムに基づいて展開するといくら言ったって、
授業や講義がなくなるわけではないので、私は
講義というのは非常に大事なものだと思ってい
ます。限られた時間の中で多くの知を提供して
いく、knowledge…providerとしての教師の役
割を私はしっかり見据えていますので、講義を
否定する理由は何もありません。先生が講義の
うまい人だったら短い時間で生徒、学生をあっ
という間にこちらの世界に導くことができます。
　もう一つは、トランジションをもって、社会
に出ていく生徒、学生を育てるというトランジ
ションリレーですね。小、中、高、大と発達を
リレーしていくわけですが、そういうことを睨
んだときに、皆さんがここにおられるように聞
くというこの形態は社会人になってからあるわ
けです。そういう意味では、何も生徒が活動す
るだけで学習するなんていうことは、トランジ
ションの文脈からすると不十分で、やはり聞く、
あるいは座学できることも力としてはとても重
要です。もちろん、アクティブラーニングに非
常に関心の高い先生がアクティブラーニングを
かなり中心にしながら講義をほんの少しでやっ
ていく、そういう名人みたいな授業を私は大好
きですけれど、それを全ての一般化した話とし
ていくのは難しいと思っているところもありま
す。
　さきほども副学長の先生がおっしゃっていま
したが、知識の習得だけでなく、能力、特に初
等、中等教育の資質能力といわれていて、これ
は高等教育にも同じ言葉で通っていくのではな
いかと思います。要はコンピテンシーやスキル
の話ですね。こういうのも、ただ新しい社会に
向けて能力を求められているから育てていかな
いといけないということでなく、すでに私たち
が大人として、あるいは教師として伝えられる
知識や技能の内容だけで生徒、学生が将来力強
く仕事をしたり、社会を生きていったりするこ
とが十分にできないという状況の中で、新しい
ものに出会っていくための能力、あるいは新し
い状況、他者、問題解決など、私たちが教えら
れないところにどんどん出会っていって、それ
を自分の知として、あるいは技能として内面化
していくその媒介能力、それが関係性、コミュ
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ニケーション、マネジメントなど多様な文化に
接する態度ではないでしょうか。だから、従来
の知識、技能など基礎的なものを習得していく、
わかりやすくいうと課題に取り組んでいく忍耐
強い態度や計算ができることなどは、もちろん
従来の延長上で基礎として必要ですが、私たち
はすべて教えられないというこの状況を大前提
としながら、越えていくための能力を育ててあ
げないといけません。それも知というものをき
ちんと媒介して育てないといけません。そこに
皆さんおなじみの能力開発の意味があると思い
ます。こういうふうに理解しないと、この重み
がわからないと思います。従来の授業や教育を
なかなか脱却できない、あるいはしたくない先
生は、この話を十分に理解していません。そう
いうことがあると私は考えております。
　もうひとつ、先ほどの論文から、引き出され
るもう一つの話がアクティブラーニングです。
まず一つは、あの論文で私は何を見ていたのか
というと、結局、講義とアクティブラーニング
のコンビネーションを多くの大学教員や学部が、
非常に暗黙的に目指している動きを現場の感覚
として捉えていて、それを私が感じているだけ
では論文にならないので、それに相当する実践
的な研究論文を集められるだけ集めて整理をし
ました。これが2007年の名古屋大学の紀要で
す。その中で、一つ言えたことは、ポイントの
2つ目のところに書いていますが、多くの教員
が良い教育、授業をして学生を育てようとする
時に、講義を参加型に改善していくとかもっと
大胆に演習、プロジェクトなどを授業に絡めて
いくわけですよね。これは、たとえば終わって
からコメントシートやリフレクションシートや
授業アンケートなど学生を巻き込んでいく方法
は、90年代半ばぐらいからずっと進んでいて、
これはこれで一つ大きな転換点になりました
が、まだ不十分です。もっと学生たちがいろい
ろ課題を与えられて解いていったり議論をしな
がら問題解決をしていったり、講義の感想を書
くとか、自分はこんなこと思ったとかそんなこ
とだけでなく、もっと越えていくということを
目指す現場の実践の取り組みが全国で結構あり
ました。その中の論文や報告されたものを集め
てまとめたものが先ほど申し上げた論文ですが、
その中で、私が見たものは何かというと、カリ
キュラム空間を作っていこうとする取り組みが
結構多いということです。例えば90分授業の
大学はありますが、その講義科目の中で今私た
ちが推進しているような講義をして、ペアワー
ク、グループワーク、そして何回かに一回は発
表などもするようなことは、当時はまだ私の中
でも非常にハードルが高かったし、そこまでし
ている授業は少なかったです。
　ところが、特に理工系は特に多いですが、講
義科目、演習科目とカリキュラム上に並んでい
るのをただバラバラにするのではなく、例え
ばこの講義科目にきちんと連結する意味での演
習科目を置くとか、あるいは内容のすり合わせ
ができていて、連動もしています。そして、あ
る大学の取り組みでは、それをきちんと授業外
学習として行い、今でいうラーニングコモンズ
のような学習室を各学科、講座等で準備してい
ます。2005，6年くらいの話です。そのように、
すでにあった演習科目を講義科目とカリキュラ
ム上で連結させて、場合によってはラーニング
コモンズのように学習空間を支援として作って
いきながら、空間的にアクティブラーニングを
作っていくという取り組みがありました。
　演習科目の中でも、創成型科目のようにいろ
いろ作らせて学ぶというのは現象的な形態です
し、いずれにしても私たちがこういうプリミ
ティブな取り組みから読み取れるものは、本当
に学生を育てようと思って学習をさせようと
思ったら講義で、良い講義をしようという発想
だけではなくて、今の言葉でいう活用、探究と
いうところにどうしても向かっていこうとする
実践的な取り組みが、全然専門家ではない普通
の専門分野の人たちからも出てきます。そこを
私たちは読み取りたいと思います。もう一つ
は、今でいう活用、探究は、最近の政策の中で
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落ち着いてきた言葉で、活用、アプリケーショ
ン、探究、inquiryと言います。これらの言葉
は、ひとつひとつは確実的な論文の中でこれま
でいろいろ出てきていますが、わかりやすいで
すよね。特に初等、中等教育で今学習している
といわれている習得、活用、探究という大きな
学習プロセスという流れがありますけれども、
非常に大きなところの要所を抑えていて、最初
見たときはこんなに単純でいいのかと思ったり
もしました。しかし、百回くらい言っている間
に慣れてきまして、すっかり私の中では定着し
ましたが、いずれにしても活用というのは教科
の中で先生が与える問いとか課題に応じて、い
ろいろ問題解決に取り組んでいくことです。生
徒、学生のほうから自分たちで問いや課題を大
学でいったら卒業研究、あるいはプロジェクト
学習のように自分たちで課題を考えて作って、
それを調べ学習したりフィールドワークをした
り、あるいは実験をしたりして解いていくこと
ではなく、あくまで習っていることの一つ、講
義や専門分野の先生の科目の中で関連する問い
や課題に対しての問題解決です。他方で、今申
し上げたプロジェクト学習のように、大きな枠
は、例えば地域、文化、原発、何でもいいです
が、その中で生徒、学生が自分たちで問題関心
をもとに問いや課題を見出して、それについて
いろいろ問題解決していきます。そのいろいろ
と問題解決をしていくプロセスを教えたり、導
いていったりするのが難しいですが、まとめる
と、先生のほうから与えられる問いとか課題を
もとに問題解決をしていく学習と、先生の大枠
はあるけれど、生徒、学生から問い、課題が出
てきてそれについて取り組むことを。当時私
は「課題解決」と「課題探求」と、言葉を分け
て、かなり苦しんだ記憶があります。問題と課
題はどう違うのかとかですね。しかし、今はだ
いぶ解決しています。課題解決というのはあく
まで先生の枠の中でだけど、探究というものは
inquiryと違いますけれども、自由に問いや課
題を生徒、学生が設定していくことです。こう
いう知識、技能の習得、活用のコンビネーショ
ンということや、あるいは活用、探究が、非常
に暗黙的、無自覚的に取り組まれているいろん
な専門分野、文学、社会学、工学、農学、医学
など、そういった先生たちのレポート、論文の
中に、実はこういう概念がちりばめられていて、
それをまとめたというのが2007年の論文だっ
たわけです。
　これは、私がアクティブラーニングの講演
等々ではいつも見せている写真ですが、これ
はアメリカの研究大学の特に1，2回生とかで
よくやっている週回くらい授業があるうち
の2回あって、学生のセミナーを院生がTAや、
ハーバードだったらティーチングフェローと呼
ばれるようなそういうセミナーを行って、イン
プットだけでなく、アウトプットの時間を取っ
て、一つの科目、コースの中でコンビネーショ
ンを作っていきます。もちろん、，4年生に
なると、講義ばかり演習ばかりとかいうのもあ
りますが、できるだけこういう形態を作ってい
きます。これもだんだんアメリカのほうでも進
んでいくと、講義の60分の中で10，15分アク
ティブラーニングをいれていく先生も出てきま
す。いずれにしても、全ての大学でできている
というわけではありませんが、ただ講義とセミ
ナーのコンビネーションに私も実際に触れて非
常に感銘を受けたというか、共感しました。た
しかに、最終的には科目と演習科目のカリキュ
ラム空間のコンビネーションが必要だと思いま
すが、もっと手前の一つの授業の中で講義とア
クティブラーニングのコンビネーションが必要
だと思います。そして、それを週2，回に分
けていけたらなお良いので、2007年から，4
年は週複数回授業を講演の中では1回は言おう
として結構言ってきました。今クオータ制が進
んでいて週複数回という観点も出ています。そ
ういうのをアクティブラーニングという言葉を
通しては言っていなかったけれども、こういう
習得活用のコンビネーションを主張するために
この話をしてきたわけです。そういうことがあ
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りながらアクティブラーニングに火が付いてい
たという流れで、ここでは終わりたいと思います。
1-3. 協同学習としてのアクティブラーニング 
        との出会い
　2001年に関田先生の監訳された学生参加型
の授業という本があります。協同学習の実践ガ
イドという副題が付いています。これは有名な
ジョンソン兄弟の翻訳ですが、91年にその元
がありまして、実は91年にアクティブラーニ
ングというのがついていることをみなさんはご
存じでしょうか。これは私としては非常に興奮
した一つの事実でした。もちろん、当時2001
年の関田先生が訳された時期にアクティブラー
ニングというカタカナはまだ定訳としてありま
せんでしたので、関田先生の御研究の立場から、
協同学習、あるいは学生参加型と訳されていっ
たのはもっともな流れですが、ジョンソン兄弟
のこのタイトルの付け方から見ると、アクティ
ブラーニングの一つ上位としておいているなと
思います。上位概念ですね。上として置いてい
る、これは本人に聞いてそうだという話ではな
いですが、タイトルの付けかたから、一つ上位
概念を持っていることが理解できます。
　同じ91年に、私たちが主体的な学びと何
気なく使っている言葉と同じように、アメリ
カでもActive…learning、Active…participation、
Active…enrollmentなどいろいろな言葉があり
ますが、その中のアクティブラーニングという
のが非常に操作的に特徴を挙げられて概念化さ
れたのが同じ91年のBonwell…&…Eisonです。私
たちが古典と呼んでいるアクティブラーニング
の基本文献です。そこでは学生は聞く以上のこ
とを行う、これは講義をイメージしているので
すが、講義を越えろと言っています。全てアク
ティブラーニングにしていけなどという話では
ありませんが、やはり学習をつなげていくため
に聞くことを越えろと誰もが言うことですね。
それから、情報の伝達よりも学生の技能の発展
のほうに力点が置かれます。91年でこれを指
摘していることがすごいですね。
　学生は高次の思考を働かせます。私はこれを
認知プロセスと読んでいます。学生は活動に従
事しますが、これはアクティブラーニングの
基本的な考えでいう活動です。学生自身の態度
や価値の探究が強調されます。私は、上位概念
というだけでなく、全部アクティブラーニング
に入れ込みました。つまり、活用、習得、探究
に関しては、技法が協同学習もあれば協調学習
もある、PBL、IBL、TBL、ピアインストラク
ションなど、細かい技法を入れていくと200 ～
00あるといわれています。それをくまなく読
んでみるとどれも大体同じことを言っています。
あとは、専門分野や小学校、中学校、高校、大
学などで組み方、デザインが違うので、名前も
変わってきています。そういうことを一つ一つ
取り上げても先に進まないので、アンブレラ
タームとしてアクティブラーニングとしたのが
私の仕事になります。
　働くほうの協働は、文科省でいろいろな経緯
で使われるようになっています。安永先生や
関田先生は、協同の精神、仲間が心と力を合
わせて学びあうことであるとしています。グ
ループの学習効果を最大に引き出すために基
本的な精神、つまり、協調学習、collaborative…
learning、ジグソーなどは、一人でできないこ
とを二人、三人で取り組むことによって、もう
一つ質の高いところに成果を持っていくという
協調性を見出していきます。そういうことを目
指したcollaborative… learning　の定義がありま
すけれども、私の理解では、コオペラティブで
すね。関田先生等との協同学習というのは、や
はり人と人とが学びあうこの関係性、そしてそ
こに生まれてくる新しい価値創造、あるいは新
しい考え、そういったところに非常に大きな力
点があって、その成果、この関係性から浮き上
がってくるアウトプット、アウトカム、力点が
おかれているこの関係性、違いを理解していく
のはとても大事だと考えてきました。
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2.  10年トランジション調査の成果
　二つ目の10年トランジション調査の結果で
す。一つエッセンスだけですが、特に高校の先
生方が今日たくさん来られているので、高校の
先生方に向けてお話する内容かもしれないし、
あるいは大学においてこういう前提の高校生を
実は引き受けているんだ、引取っているんだと、
こういうことも根底にあります。つまり、話
の発端は、私たちは大学4年間である程度仕上
がっている学生を一から育てることはできるの
かということです。以前のように、例えば良い
大学に入って、いろんな経験を経て、社会に出
る時に大学のブランドとか、高卒より大卒みた
いな教育資格、学歴がものを言って、人生が決
まっていった、そういう時代ではなくなってき
ています。私たちは4年間一生懸命育てようと
してやっていますが、本当に育っているのかと
いう検証はなされていません。頑張った学生が、
例えば1年生の時どうだったのかは知りたいで
すね。
　私の見ているデータで明確に示せるほどない
ので、これから取っていきたいと思っています。
その全国調査として、400校で行ってもらって
いますが、私のデータを見てきた経験と、不十
分なデータだけれどもこの10年間取ってきた
データと、20年間京大で教えてきた経験から
言うと、1年生の時にダメだった学生が、4年
生の時に輝いているのは見たことがありません。
1年生の時に輝いていた学生がいろいろな事情
で挫折していくのはたくさん見ました。4年生
の時に輝いているのは、やはり1年生の時も良
かったと思うんですよ。もちろん、私の目の届
かないところで変わっていった1割2割の学生
や、あることをきっかけに人生が180度変わっ
たような学生がいるのももちろん知っています。
だけれども、全体として、今言ったような見方
というのがどうしてもぬぐえません。
　例えばオープンキャンパスや大学のプロジェ
クトを展開して、いろいろ全学的な取り組みに
駆り出されたり参加したりしてきて、そこにい
る学生たちを見ていつも思ってきたのは、「君
はいいよ」という学生ばかりが集まってくるこ
とです。オープンキャンパスなどでも写真とか
出ますよね。すごく輝いて取り組んでいるよう
な写真には、エース級ばかり映っています。そ
ういう学生たちももちろんもっともっと伸ばす
んですが、どれくらい伸ばせているのか、成長
させられているのかをもっと検証しないと、ア
クティブラーニングの背後にあるトランジショ
ンリレーが本気で進められません。そういうこ
とにつながるデータとして、文科省のいう資質
能力にかかわる項目を4つまとめて、それが高
校2年生と、同じ生徒が大学生になるとどれく
らい変わっているのかっていうのを見せたわけ
です。
　一つ目は「他者理解力」です。いろいろな人
たちの心や考えをきちんと踏まえられるか、あ
るいは異なる立場や考えを持つ人ともきちんと
つながっていけるか、このような他者を理解し
ていく力について聞いていきます。
　二つ目は「社会・文化探究心」と呼ばれるよ
うな、複数の項目で得点化されています。これ
は社会や文化に関係や関心を持っていろいろ取
り組んでいく力です。最近の生徒、学生は生ま
れた時から非常に個の生活が充実した環境で
育っています。バブル以前に育った、私の子ど
も時代やご年配の先生方はそうだと思いますが、
社会やコミュニティがあって個人がありました。
半数の者は高校から大学にかけて資質・能力は変わらない
京都大学・河合塾「通称10年トランジション調査」より速報
「変化無し群」を高→高、中→中、低→低とすると、変化無し群は全体の47-60%であった。
これより、高校2年生の時の資質・能力は変化しにくいことが明らかとなった。また、「成
長群」を低→中or高、中→高とすると、成長群は全体の23-24%であった。
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そこで求められるのが社会に適用することです。
これが人生を作っていったわけです。自分が何
をしたいとか、こんなことをしたいとかから人
生がスタートするわけじゃなくて、まず社会で
こういうことが必要で、こういうことをしてお
いたら人生なんとかなると、こういう感じで学
歴が学校トラックというのが進んでいきまし
た。そういうものの中から面白いものを見つけ
て自主的にいろいろ主体的に取り組んできまし
た。これが80年代以前の人生形成のダイナミッ
クスです。
　90年代以降はいろいろな意味で、例えばゲー
ムやインターネット、スマホ、LINE、あるい
は外に出てもコンビニなど、いろいろな人たち
との煩わしい関係をある程度避けながらでもそ
れなりにやっていくことができるようになりま
した。そういった中では、個というものが中心
になります。そういう中で育ってきた生徒、学
生が、非常に個としての社会、文化に関心が高
ければとてもいろいろな社会的な取り組みに参
加していけば素晴らしいことですが、そこに関
心がなければ、身近な世界、お友達の世界だけ
で満足してしまって、なかなか外に出てきませ
ん。これに私たちは苦しんでいるわけですよね。
もとから社会というものが遠い上に、そこにつ
ながっていこうという態度も見えません。そん
な生徒、学生を私たちは本当に社会に送り出し
て、なんとかやっていけると思っているのかを
本気で考えなければなりません。そういうとこ
ろにつながるのが「社会・文化探究心」です。
　それから「計画実行力」というのは、これは
旧来の学力のようなものです。いわゆる勉強に
しっかり取り組んでいるとか、計画を立ててき
ちんと目標を立ててやっていくとかです。ある
いは課題に忍耐強く取り組むとか、そういった
勉強ができる人が普段とっているような計画的
な行動とか、ストレスとか嫌なこととかあって
もきちんと課題に取り組んでいく力とか、こう
いうのを「計画実行力」と呼びます。京大生は
ものすごく得点が高いです。最後が「コミュニ
ケーション・リーダーシップ力」です。これは
アクティブラーニングが一番求めるもので、議
論する力や発表する力、自分の考えを述べてい
く力などです。
　2つだけ大きな結果を述べると、一つは「他
者理解力」は少し見えにくいですが、高校2年
生の段階で高群が非常に多いです。非常に多く
の、半分以上の人が高群です。だから対人関係
で、高校2年生の段階でつまずいているような
生徒は多くはないという非常にいい結果です。
もちろんそういう人たちが同じ基準で大学1年
生の11月、12月に圧倒的に高群のまま移行す
れば、これはいい結果です。だけど、残りの
つはそう単純ではありません。高群、中群、低
群とまんべんなくいますし、御覧の通り、右上
のところに書いてある変化なし群、成長群とい
う2つのカテゴリーがありますが、変化なし群
というのは低群の人は低群、中群の人は中群、
高群の人は高群のまま移行したということで
す。もちろん割合で見せているのは皆様向けと
いうか一般向けの方に作りなおしているグラフ
であって、実際には階層重回帰とか構造方程式
モデルで分析しているものが専門向けにはあり
ます。その結果をわかりやすくグラフにしてい
るのを説明に使っています。こういう低群低群、
中群中群、高群高群の割合をまとめると、全体
でみると大体47%から60%はそのままいってし
まいます。低群の人が中群、高群、そして中群
の人が高群になる。これを成長群と定義して割
合を見たら、2 ～ 24％です。つまり、変わっ
ているのは2割くらいで、なかなか変わらない
ということです。
　こういう結果が出てくるときに私たちはどう
受け止めるのかということですね。私はこの
結果を、19歳，20歳になった大学生がそんな
に変わらないのだということを主張したいがた
めに使っているわけではありません。変わると
思います。ただ、大学にもよりますが、ほとん
どの大学は、学生に教育をするときに担任制は
あっても担任という形で高校生のように一人ひ
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とりを見ているわけではありませんし、顔も名
前もわからないような状況で目の前にいるよう
な、よく知った顔がいるなという感じでしか教
育してないわけです。そういう中で学生が、一
人ひとりが本当に育っていくということを見て
いくときに、一人ひとりの自立あるいは変化に
対する感受性や志向性が育っていないとなかな
か難しいものがあります。
　企業の人たちも、自分たちは研修で彼らの人
生を180度変えることができるとよく言ったり
します。ひっくり返って辞めていくということ
もありますが、いずれにしても年がいってから
でも変わることはできると思います。変わるた
めのレディネス、そういったことも問題だと受
け取ってください。この現状で、私たちが高大
接続を考えていかなければならないということ
です。
　高校の先生方、大学の方もこういうことを
知っておいてほしいのですが、去年の教育課程
企画特別部会の論点整理というのが一つ大き
なまとめで、それでずっと2015年度は進んで
きたわけですね。その時にこれをアクティブ
ラーニングとみなしていきましょうという一つ
の定義ができました。それは「課題の発見、解
決に向けた主体的、協働的な学び」です。私は
最初これを2014年の11月に見たときに、なん
だこれはと思いました。アクティブラーニング
は学術的に、あるいは先ほど見せたBonwell…&…
Eisonとか、これまでいろいろ見てきたものと
全然違っていたので、ずいぶんとまどったのを
覚えています。文科省政策、行政政策っていう
のは例えば今現行の学習指導で言語活動の充実
政策がありますが、そこに習得、活用、探究も
入ってきて、学力の三要素も入っています。そ
ういうことを考えていったら、新しく改訂され
る学習指導だけで概念やいろいろな説明をして
いくことは、できないのだと思いました。そう
いう意味では、例えばこの定義を見たときに私
が思ったのは講義一辺倒を脱却する、聞くとい
う学習を超えるところでのアクティブラーニン
グというニュアンスがまるでないということで
す。それはアクティブラーニングと呼ぶほどの
内容になっているのか。ただ、活動ということ
を異常に重視したり、あるいは言語活動の充実
施策で講義一辺倒の授業を脱却すると説明がな
されているんですよね。私は全体としては施策
もきちんと説明をしていると、このようにいろ
いろ途中途中の注釈をつけながら大きくは理解
して、支援をしているわけです。
　ただ、これが論点整理で最大の功績だったと
いうわけですね。つまりアクティブラーニング
をこれだけで理解したら、とんでもない方向に
いってしまうわけですが、アクティブラーニン
グを通して目指される学習として、習得、活用、
探究という学習プロセスの中で問題発見解決を
念頭においては深い学びの過程が実現できてい
るかどうかという注釈がつきました。つまり、
この文章を読んだときにある論者、あるいは
ジャーナリストの人が、アクティブラーニング
というのは探究的な学習のこと、つまり、プロ
ジェクトや総合的な学習の時間などそういうこ
となのだと説明している人や文章があって、馬
鹿言うんじゃないと思いましたが、ただ、やは
り習得ですね。教科書レベルあるいは基礎知識
を学ぶ課程の中にもペアワーク、グループワー
クがあって、自分を表現することを通して、頭
の中にある知識を整理したり、つながりの中か
ら自分で疑問、あるいは課題の発見をしたりと
いう、習得レベルにおいてもアクティブラーニ
ングはあるわけです。大学でいえば講義科目、
演習科目あるいは卒業研究など全てに絡んでい
る探究だと思います。深い学びに、最後はつな
がっていかなければなりません。
　やはりアクティブラーニングは、私の理解で
は活動と認知ですね。いろいろ書いて発表する
という活動をとりながら、頭の中も精一杯働か
せる。それを、Bonwell…&…Eisonは高次の認知、
分析とか評価とか創造と言い、大きく頭の中の
認知過程を働かせると言っていいと思いますが、
活動と認知を精一杯充実する形にしても、学習
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の成果をアウトプットさせると、君の一生懸命
やっていた学びの姿の出てきた姿がこれかとい
うようなのはありますよね。一生懸命やっても
結局出てきたものは非常に理解としては低いも
の、あるいは面白くないものはあるわけです。
だから、私はアクティブラーニングを良い形で
行っても、必ずしも私たちが期待する深い学び
につながるとは限らないということを非常に強
調してきて、アクティブラーニングをしっかり
しながらも深い学びに落とし込んでいくいろい
ろな課題の与え方、あるいはアセスメント、評
価をしっかり行っていくという話にして学習論
として作ってきたわけです。
　本学の松下佳代が、ディープアクティブラー
ニングという本を出しています。意図はわかり
ますよね。アクティブラーニングとディープが、
重なるところもあるけれども別物だという理解
を、私たち二人はしています。そういうところ
に深い学びというのがあります。だからアク
ティブラーニングをしながら、きちんと実現す
るところに向けていくのだという説明をしてい
ます。
　それから、他者との協働や外界との相互作用
を通じて自らの考えを広げ、深め、対話的な学
びの過程が実現できているかどうか。子どもた
ちが見通しを持って粘り強く取り組み、自らの
学習活動を振り返って次につながる主体的な学
びの過程は実現できているか。初等・中等教育
の中では関心を鍛えるとか、主体的な学びと言
われてきています。ところが、5月以降の高等
学校部会の資料では、これが取れています。も
う今後多分出てこないのではないかと思います。
そしてこれが上にあがって、アクティブラーニ
ングというのをこうなったと。特に線を引いた
つですね。これがキーワードとして、つの
視点として今説明されています。その説明の中
で出てくる図がこれです。多分これが、最終答
申につながっていくのではないかと言われてい
ます。
　私は、これがあってアクティブラーニングを
きちんと良い学習として落とし込んでいくとき
のつの観点と言われたらよく理解はできます
が、これがアクティブラーニングだと言われた
ら、少し違うのではないかと思うところが出て
きます。一番思うのは、ここです。この深い学
びをアクティブラーニングの中に入れるかどう
か。最新の、企画課の現場の責任者が書いてい
る文章がありますが、深い学びを中に入れ込ん
でいくのは非常にいろいろな疑問もあるだろう
と思います。ただ、アクティブラーニングの中
に深い学びがまったく入っていないわけでもあ
りません。
3． 学習における協働性・協同性を確認して
　活動と認知の中に認知があり、これを深い学
びととらえる学者がいます。それについてつ
紹介します。一つ目は、論点整理の資料に紹介
されている施策に結構よく使われているもので
すが、深い学習を動詞で説明するとBiggs…and…
Tang っていうニュージーランドの学者が出し
ているある本の図を例に示すと、結局浅い学習
というのは、この辺で終わっている学習なんで
すよね。記憶する、名前を挙げる、あるいは用
語とかですね。それから文章を理解する、言い
換える。こういう非常に低次の活動、そのまま
の活動を取るのが浅い学習です。深い学習とい
うのは、高次の認知、高次の思考と言われるよ
うに、例えば適用する、活用のことです。原理
と関連付けるとか説明するとか、こういうこと
教育課程部会（高等学校部会）（2016年5月9日）
アクティブ･ラーニングの３つの視点
「深い学び」
「対話的な学び」
「主体的な学び」
各教科等の見方・考え方につなぐ学力の三要素 資質･能力
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ばかりでなく、全ての学習行動があるものだと
説明した、なかなか良い置き換えだなと思って
紹介しました。
　例えば関連付けるというのは、ディープラー
ニングの、いろいろな立場の人たちが共通して
取っていく結構なポイントです。それは、浅い
学習とは、要は暗記のことなので、それを深め
ていくときに何がまず初発のポイントになるか
と言ったら、やはり関連付けることになります。
有意味学習と専門的に言われる、意味をとっ
ていく学習のことです。意味とは何かといえば、
今までつながっていなかった二つあるいは三つ
以上のものが、何かの学習や思考を通してつな
がっていくときに、私たちは意味がわかったと
か、そうだったのかと気づきます。これをいろ
いろつなげていく活動を学習として行います。
つまり、頭の中にあるこれまで学んできたこと、
既有知識、経験、あるいは日常感じている素朴
な疑問や信念など、表現を通せばいろいろ出て
きます。いろいろなことをつないで、文章化し
ていったり表現していったりすれば、ただ聞い
て分かったか分かっていないかという感覚を持
つだけ以上の深い学習になっていきます。
　それと同じような感覚で、課題や先生の問い
などを元に関連付けたり、ある問題を与えられ
てそれに活用・適応したりしながら、つないで
いく種類を増やしていくことが深い学習の言い
換えです。これを、私は深い学習の言い換えと
して紹介しましたが、認知プロセスの外化と紹
介したつもりは全然なく、認知を一生懸命働か
せるというのはこういうことだという説明は実
は結構なされています。認知プロセスの外化の
手前には内化があり、思考があると。活動だけ
ではアクティブラーニングはとんでもない方向
に行くけれども、この認知のプロセスの外化と
いうのが溝上の定義にはあってよかったと思い
ます。つまり、外化をしていくというのは、外
化をする過程で中が整理されていくことであり、
それが戻ってきて内化する、それが深い思考で
す。先ほどのBiggs…and…Tangにつながります。
　松下は、内化に費やされ外化といえば記憶し
た知識を試験で吐き出すことぐらいしかなかっ
たのに対し、アクティブラーニングは認知プロ
セスの外化を学習活動の中に正当に位置付けま
した。これはアクティブラーニングの功績です。
だが、外化のない内化が上手く機能しないのと
同じように、内化のない外化も上手く機能しま
せん。内化なき外化は盲目であり、外化なき内
化は空虚です。非常に恣意的ですが素晴らしい
ですね。石井さんという教育学研究科の同僚で、
松下の後輩になりますが、彼は内化・外化とは
言っていませんが良いことを言っています。習
得・活用・探究というように外に広げていく学
習のプロセスは、結局最後は習得レベルに戻っ
ていって、教科書をただ一生懸命やる時間だけ
で終始するのではなく、活用や探究や、そこに
思考力・判断力などを使っていくことによって、
最終的には習得レベルも多角的に、別の観点か
らより理解していくことにつながります。活
用・探究していけばいろいろな視点を通って行
きますから、角度を変えて同じ現象を理解しな
おすことによって深い理解につながるというこ
とは当然あります。彼はこれを機能的な習熟と
呼んでいます。そういうことを考えると、結局
表現を突き詰めていくと内化になっていくとい
うか、内化を豊かにしていくことにつながりま
す。
　今説明してきたのは、Deep…Approach…to…
Learningと呼ばれている、深い学習へのアプ
Reference：
Biggs, J., & Tang, C. (2011). Teaching for quality learning at university. 4th ed. Berkshire: The Society for Research into 
Higher Education & Open University Press.
学習活動の「動詞」から見る学習への深い・浅いアプローチ
教育課程企画特別部会『論点整理』（2015年8月26日）の参考資料
*Biggs & Tang（2011）より。詳しくは下記の本を参照
深い学習
＝認知プロセスの外化
溝上慎一 (2015). アクティブラーニング論から見たディープ・アクティブラーニング 松下佳代・京都大学高等教育研
究開発推進センター (編) ディープ・アクティブラーニング－大学授業を深化させるために－ 勁草書房 pp.31-51.
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ローチと訳される、深い学習に向かっていく行
動の特徴を説明してきました。ところが、理解
という最後の落ち着いた成果としての、深い学
習があるわけです。McTighe、Wiggins…の知の
構造は有名ですが、結局最終的にはつないだと
いうだけでなく、一般化、概念化、原理化して、
より階層的に水準を変えて、多角的に理解して
いくところにつながっていきます。学習内容の
理解です。これをアクティブラーニングと呼ぶ
には少しやりすぎだと思います。そういう意味
でははみ出る部分もあるので、深い学習にいく
といっても、いろいろな学術的に言われている
深い学習を全部拾っていると取る必要はないの
かもしれません。ずいぶん文科省寄りに書いた
りしていますが。
　文科省はもう一つ進めます。アクティブラー
ニングのつの視点を各教科等の見方・考え方
というものにつないでいくということが重要
だと、話が非常に構造的複雑になっていきます。
この背後にある不安というのはわからないので
はありません。アクティブラーニングを推進し
ていくことによって、教科学習あるいは、いわ
ゆる学力的なものが落ちていくといういろいろ
な関係者、あるいは議員さんたちの不満や苦
情もたくさんあって、特に初等中等教育ですか
ら、しっかり落としていかないといけないとい
うことになるのはわからなくもありません。深
い学びが入っていくのは随分私も混乱しました
が、今みたいな考えだったらまだ理解できます。
ただ、各教科との見方や考え方を見ていくと不
安が高まります。
　例えば、見方・考え方とは何かです。例えば
国語科、小学校・中学校・高校と全部含めてな
ので、そのぶん抽象度が非常に高まっています
が、創造的論理的思考、感性、情緒、他者との
コミュニケーションの側面から言葉の働きに着
目して、言葉をとらえ、自分の思いや考えを深
めること、国語だったら了解可能な範囲です
ね。しかし、算数、数学となると、離れていき
ますね。事象を数量や図形及びそれらの関係な
どに着目してとらえ、論理的、統合的、発展的、
体系的に考えることです。イメージしているの
は全国学力調査のB問題、あるいはPISA型で
す。アクティブラーニングなどをしっかりやら
なくても、いろいろな問題を与えることによっ
て、これは解けるようになると思います。
　実際、私がこの一年間の中で全国学力調査の
首位権というのがありますが、確かにこういう
授業や、学習をしていたら点数が高いだろう
なと思うほど、非常に素晴らしい取組みもあり
ました。しかし、グループワークをしていると
きの資質能力を育てるポイントがそこにあるか、
発表もまとめたものを棒読みしているだけに
なっていないかは重要です。それでも、おそら
く思考は育っていますが。そういう意味で、協
同や対話という学習を、社会的なものにしてい
くというアクティブラーニングの一番強調点が
なくても、たぶんできると思われること、これ
がひとつ大きな不安です。理解、自然の事物、
現象を、質的・量的な関係や時間的・空間的な
関係などの科学的視点で捉え、比較したり関係
づけしたりするなど、科学的に探究する方法を
用いて、多面的・総合的に考えることです。
　そうはいっても一番懸念するのが深い学習で
す。現場の責任者が最近書いたある教育雑誌の
説明では、主体的対話的があり、深い学びがあ
るという「主体的→対話的→深い」という順序
で説明をしています。しかし、高等学校部会で
これから使っていきたいと考えている図がこれ
で、「深い」からスタートしています。これで、
Reference: 松下佳代・京都大学高等教育研究開発推進センター (編) (2015). ディープ・アクティブラーニ
ング－大学授業を深化させるために－ 勁草書房
それでもはみとくに出る部分もある。「深い理解」
アクティブラーニング
①＋深い学習
②＋深い理解
マクタイとウィギンズの知の構造
事実・知識
原理・一般化
転移
概念化
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各教科をつなげていったとき、一番懸念するの
は、教科主義に戻るのではないかということで
す。私たちはなんのために学校教育あるいは学
習を生徒・学生にさせているのかという基本を
問い直して、学習パラダイムに、そして最初に
戻って社会の転換を、ポストモダン、後期近代
と考えてきたわけです。思考を発展させるのは
大事ですが、やはり一人、あるいは先生との関
係だけで乗り越えていけるものではなく、先生
と学生の学習力を作り能力を作っていくための、
一つの提言としてアクティブラーニングはある
わけです。
　教科の学習が大事なのは、基礎として当然で
すが、やっぱそこを超えていく新しい課題があ
ります。そこに私たちが本気で向かえるのかと
いうことです。危惧で終わればいいと思いま
す。かつ、習得活用探究という学習プロセスは
かなり根付いているので、しっかり活用探究ま
でやっていくだろうと考えたら、大丈夫かと思
いたいところもあります。そうは言っても、
つきちんと並んでいますので、現場はこの順序
をあまり重く受け止め過ぎずに、きちんとバラ
ンスよく学習を作っていってくれれば、溝上は
こんなことを言って不安がっていたなと、それ
で終わるかもしれません。ただ、時代の課題は
はっきりしているので、施策は施策で、あとは
私たちが現場を作っていくわけですから、その
現場の理解が大事だと思います。以上です、ご
清聴ありがとうございました。
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１．はじめに
　創価大学におけるアクティブラーニング（当
時は学生参加型授業と呼称）の組織的な導入･
展開の歴史は、教育･学習支援センター（以下
CETL）の設立から始まる。2000年に開所した
CETLでは、翌2001年1月に中京大学の杉江修
治教授を招き、協同学習を基調にした多人数授
業への対応について研修会を開いた。以来、協
同学習の導入を促進すべく、その年の夏には
高橋一郎経済学部教授（当時、現国際教養学部
長）と筆者をミネソタ大学協同学習センター主
催のワークショップに派遣した。その成果報告
として、翌2002年1月に高橋教授による第1回
の、4月には筆者による第2回の協同学習ワー
クショップが行われた（CETL…Quarterly…No.6
に詳しい）註1。
　本学のアクティブラーニングは協同学習と
呼ばれる教育方法を軸に進められてきた註2。
CETL開所以来16年間に、国内からは前述
の杉江修治教授をはじめ、安永悟久留米大
学教授など、国外からは（招聘順に）Spencer…
Kagan博士、Yael…Sharan女史、David…&…Roger…
Johnson博士、Lynda…Baroche博士など、数多
くの協同学習研究者から指導を受けてきた。こ
うした継続的な導入･普及の取り組みもあって
か、学生による授業アンケートにおいては、ほ
ぼ8割の科目において能動的な学習の機会が提
供されている、という結果が出ている。こうし
た成果をもとに、本学は2014年度大学教育再
生加速事業（AP）に採択され、現在、アクティ
ブラーニング型授業の質的向上と成果の可視化
に取り組んでいる。
２．個人芸からプログラムへ
　本学ではCETLを中心とした組織的なアク
ティブラーニング導入の取り組みを受け、各学
部で先生方が自身の授業改善に挑戦している。
それはすでに、個々人の努力を超えて、カリ
キュラム･デザインの視点から学部レベルで検
討される段階に至っている。
　先行する経済学部では、経済学の基礎を通常
の授業に加え、平行する形で英語でも学ぶプロ
グラム（International…Program、通称IP）が10
年以上の実績を積んでいる。IPでは、様々な
グループ課題を組み込んだアクティブラーニン
グが、もはや当たり前のこととして実施されて
いる。AP事業における先導学部として新たな
改善の先頭を行く経営学部では、1年前期の基
礎演習からグループワークを取り入れ、後期に
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創価大学におけるアクティブラーニングの展開
～第 2 回教育フォーラムにおける事例紹介をもとに～
関田　一彦
学士課程教育機構 副機構長
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グループ演習をおき、初年次段階から学生の能
動性開発に力を入れてきた註。なお2014年度
カリキュラム改定に伴い、現在は、グループ演
習に代えて2年前期に人間主義経営演習を新設
し、アクティブラーニング型授業を用いてコー
ス別履修の基礎固めを行っている。
　その他の学部でも、たとえば1年次から4
コースに分かれるカリキュラムを導入した法学
部は、1年次前期に基礎演習、2年次前期に演
習Iと、アクティブラーニング型の授業展開が
容易な少人数授業を必修化している。加えて、
2年次以降、いずれの年次でもワークショップ
やインターンシップといったアクティブラーニ
ングを前提とする科目をすべてのコースに用意
している。
　専門性の深化に向けて、履修上の多様な選択
肢を提供する文学部では、学部共通の基盤プ
ログラムとして1年次前期にアカデミック･ス
キル基礎、2年次前期にアカデミック･スキル
応用を必修化している。ここでもディベートや
プレゼンテーションなどアクティブラーニン
グを促す学習課題を用いた授業の工夫がなされ
ている。特に、AP事業として実施されている
授業設計合宿研修にはアカデミック･スキル基
礎担当教員が優先的に参加しており、アクティ
ブラーニングを組み入れた授業づくりについて、
学部共通の理解を図っている。
　平成28年7月に開かれた第2回教育フォーラ
ムでは、理工学部と経済学部および教育学部の
取り組みを紹介した。理工学部では1年次前期
後期に通年の形でプロジェクト･スタディーズ
A/Bを、さらに年次前期後期に同じく通年の
形でケーススタディ I/IIを必修科目として設置
している。経済学部ではIPプログラムだけで
なく、1年前期の基礎演習でコミュニケーショ
ン力を伸ばすグループ活動を多用し、LTDな
ど上級年次でも用いられる学習法の体験も促し
ている。教育フォーラムでは、基礎演習で学ん
だLTD学習法を2年次配当科目「開発と貧困の
経済学」で活用している例を取り上げたが、1
年次に学んだアクティブラーニングの手法を上
級年次で繰り返し活用することで、アクティブ
ラーニングに期待される汎用的能力の育成が進
むと考えられる。教育学部では「学校インター
ンシップ」という体験学習の前提として、「学
校研究」の履修を義務付けている。これら学
部の事例および新しい入試制度について、次節
では各報告を筆者がまとめる形で詳しく紹介す
る（各事例報告で、報告者から当日提示された
主要なスライドは資料として論末にまとめて示
す）。
３．フォーラム紹介事例
3-1．経済学部「開発と貧困の経済学」とLTD
　経済学部は本学において組織的にLTDを取
り入れた最初の学部である。一時期（2004年～
2007年）は、学部教員全員が基礎演習でLTD
を実施しており、今でも複数の教員がLTDを
活用している。今回事例報告いただいた高木功
教授はその体表的な方である。
　高木教授は自身の専門演習（2 ～ 4年次生、
各15名程度）、英語による授業「Japan…in…Asian…
Economy」（留学生・日本人学生混合、学年混
合、8 ～ 15名程度）など小規模クラスだけで
なく、「人間主義経済学」（100名程度）、「開発
と貧困の経済学」（10名程度）といった大規
模クラスでもLTDを導入している（高木スライ
ド5～ 11参照）。今回は、2年次配当のコース
選択必修科目「開発と貧困の経済学」での実際
について紹介いただいた。
　まず注目したいのは、大学教育の目標の一つ
として、自律的、能動的な学習者の育成を位置
づけた上で、そのための教育方法としてLTD
を導入している、と宣言された点である。科目
の目標にとどまらず、大学や学部の教育改善を
意識してアクティブラーニングの一つ、LTD
を用いるという発想は、まさに経済教育プログ
ラムの一部として自身の科目を意識している証
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であろう（高木スライド,4参照）。
　次に、その効果を理解度や授業外学習時間に
関するアンケートで点検している。対象にした
授業は2015年後期に開講したもので、この学
期では10月、11月、12月とほぼ1 ヵ月おきに
計回のLTDが行われた。LTDのディスカッ
ションを有意義と感じる学生が９割以上であり、
回数を重ねるごとにその割合は高くなっている。
また、通常の授業回では授業外学習時間が1時
間に満たない学生が8割程度いるが、LTDが
行われる授業回では、1時間未満は1割程度に
なり、4時間前後がもっとも多くなっている（高
木スライド12から17参照）。このように、授業
外での学習と有意義なディスカッションがセッ
トになって、学生の学習を深めている。高木は
こうしたLTDの効果として、次の8点を挙げ
ている（高木スライド18参照）。
1.…テキストを読み込むという基本的な学習
スキルの習得
2.予習という個別学習の習慣化
.新たな知識の定着と批判的思考能力を涵
養
4.新たに得た知識を、自身の生活や経験に
適用する作業の意識化により、知識の価
値を確かめ、批判的評価力を涵養
5.共通の話題・テキストに対する多様な視
点や考え方の習得
6.コミュニケーション力、論理構成力、説
得力の鍛錬
7.グループの仲間への貢献により協同学習
の喜びを経験
8.他者や他者の見方に対する尊重の姿勢を
涵養
3-2．理工学部とプロジェクト･ベース･ラー 
　　　ニング（PBL）
　理工学部では文系学部で開講されている基礎
演習に代わって、コンタクトグループという少
人数の学生を一人のアドバイザー教員が担当す
る仕組みを取り入れている。授業枠を使わず、
教員が必要に応じて学生を集め、大学生活への
適応をサポートしている。加えて、初年次の導
入教育として、「プロジェクトスタディーズ」
というＰＢＬ科目を必修化している。この科目
は十数名の教員が担当しているが、今回の事例
報告は、代表して崔副学部長にお願いした。
　理工学部の中でも情報システム工学科では、
コンタクトグループとはメンバーの異なるチー
ムを作り、レゴブロックで作られた車を自動走
行させるプログラムを、試行錯誤しながら作る
という、入学間もない学生にとってハードル
の高い課題に取り組ませている（崔スライド
～ 5，10参照）。また、共生創造理工学科では、
パスタを使った橋づくりを課題としている。
　この科目は、入学当初からグループで一つの
課題に取り組ませることで、①協調性と礼儀を
身につけさせる、②企画性、論理的でポジティ
ブな思考を身につけさせる、③大学生活に慣れ、
スムーズな人間関係を築かせる、ことを目標と
している。また、取り組みのまとめや成果報告
を通じ、Word，Excel，PowerPointの活用を
促し、基礎的なコンピューターリテラシーを身
につけさせることを狙っている（崔スライド2
参照）。特に、設計企画、中間報告、成果報告
という回のレポート課題がPDCAサイクルを
回すことになり、「自主的で自立的に学習」す
る態度形成に役立っている（崔スライド6 ～ 9，
11参照）。
　理工学部では実験系科目を多く、作業中心の
授業は表面的にはアクティブラーニングしてい
るよう見えやすい。しかし、自主的に課題に
取り組み、主体的に考える姿勢や態度は、PBL
のようにきちんと設計されたアクティブラーニ
ングを体験させることで磨かれていく。
3-3．新たなAO入試とLTD
　本学では経済･経営学部の先生方を中心に、
LTDを組み込んだ授業を試みる先生方は少な
くない。LTDは課題文献を深く確かに読解す
る作業をグループで行う授業方法である。活字
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離れが進み、読書力が不足する学生は本学にも
在籍している。専門書を読む力を養うこと自体
を目標の一つに据えることも初年次教育では重
要であろう。そのためにもLTDのように、一
つの教材の理解をグループとして深めていくア
クティブラーニングは、全学的に広げていきた
い。その際、LTDのようなグループ学習に効
果的に取り組むためのスキルや態度を持つ学生
が多いほど、そうしたアクティブラーング型授
業は充実したものになるだろう。そのためには、
入学段階から、そうした資質の高い学生を選抜
することが効果的である。
　折しも始まった入試改革の流れを受け、上述
のようなカリキュラム設計上の要請も踏まえ、
本学はAO入試の再導入を決定した。そこで新
たなAO入試制度について、山岡アドミッショ
ンズセンター長に解説いただいた（山岡スライ
ド11参照）。
　具体的には学力の要素を多面的・総合的
に評価する方法として、LTDに準ずる学習
活動を実際に課し、その活動（パフォーマン
ス）を評価対象に加える入試（Performance…
Assessment… of… Students'… Competency… for…
Active…Learning、略称PASCAL）を設計した
（山岡スライド2～ 7参照）。中教審が例示す
る、小論文、面接、グループディスカッション
（＝LTD学習）を含む複合的な選抜方法であ
る。これは平成28年度入試から当面、経済・
経営・法・文・教育・看護学部の6学部、合わ
せて100名の募集規模で開始する（山岡スライ
ド8参照）。
　本学におけるアクティブラーニング推進の上
で、この入試制度導入には３つの大きな意味が
ある（山岡スライド12参照）。一つ目は本学が
実施するアクティブラーニングに高い適性を
持つであろう新入生が増えることで、初年次
教育プログラムの効果が高まる。言い換える
と、LTDなど質の良いグループディスカッショ
ンのけん引役となる学生が増えることで、あま
りグループ活動が得意でない学生も引っ張られ
て活動に前向きになることが期待できる。二
つ目は、PASCAL入試において、LTD活動を
評価する試験監督には、かなりの教員の参加が
必要になる。今までLTDを見たこともない教
員にとって、実際のLTDを注意深く観察する
機会は貴重であろう。そうした教員がグループ
ディスカッションを授業に取り入れる際の参考
になるに違いない。三つ目は、本学自体という
より、広く高校教育に向けてのアピールである。
LTDという読解力を伸ばす教育方法に対する
高校の側の意識が高まるならば、本学も含め、
日本の大学教育にとって望ましい学習力を持つ
受験生が増えることになろう。高大接続の教育
改革にとって、大学側から高校側への授業方法
に関する注文は必要なことであろう。
3-4．「学校研究」と２つの手法
　教育学部は教育学科と児童教育学科の2学科
体制である。教育学科は2014年度からスター
トした現行のカリキュラムにおいて、週2回
単位の科目を2年次から年次にかけての4学
期に1つずつ配置し、講義と演習を組み合わせ
たアクティブラーニング･ベルトをカリキュラ
ム上に敷いた。一方、児童教育学科は教職課程
の要請から履修すべき科目が多く、アクティブ
ラーニングに十分な時間が割きにくいのが現状
である。そこで、「学校インターンシップ」と
いう体験学習の機会を用意しているが、その機
会を確かな学びにつなげるための、架橋科目と
して「学校研究」を開設した。この科目は、「学
校インターンシップ」履修のための前提科目で
ある（関田スライド2，5参照）。
　筆者が担当する「学校研究」では学期を通じ、
「ケース学習法」を5回、「ジグソー学習法」
を4回、交互に実施している。ケース学習法で
は、学校現場で生じる様々な問題を簡潔にまと
めた資料を事前課題として与え、予習として各
自でその解決法を考えてさせる。授業時には、
各自の解決案を持ち寄り、その有効性･妥当性
を相互検討し、最終的にグループとしての解決
第 2 回創価大学教育フォーラム「高大接続と教育フォーラム」（第 14 回 FD フォーラム） 2
法や対策をまとめ、それをクラスで交流させる
（関田スライド4参照）。
　ジグソー学習では、予習段階で中教審の答申
を分担して読み解き、授業時には各分担部分に
ついてグループの仲間に解説する活動が主にな
る。きちんと解説し、グループとしての理解が
十分なものになったかどうか、当該答申の理解
を前提とする設問を授業後半に与え、グループ
として回答させている（関田スライド参照）。
　どちらも予習の質と量が、授業時の活動の成
否を左右することになり、自主的な学びを促す
ことになる。チームとして活動することが当た
り前となる学校現場に、インターンとして参加
する上で、学生自身の問題意識を高め、他者と
のコミュニケーションに開かれた態度の形成は
重要である。
４．おわりに
　本稿では、第2回教育フォーラムで紹介した
アクティブラーニング実践事例を整理してまと
めた。ここで紹介したのは、授業自体は個人の
取組みであっても、それが学部や大学の教育方
針（ディプロマポリシー）を反映したカリキュ
ラムの一コマとして位置づくものである。
　ディプロマポリシーで謳う学習成果を達成す
るには、それぞれの科目が連動することが必須
である。専門的知識だけでなく、学習技能や学
習者としての主体性など、いわゆるコンピテン
シーの育成を視野に入れた大学教育に問われる
のは、個々の教員の努力をつなぐカリキュラム
デザインである。個々の教員がアクティブラー
ニングを進めることを前提としつつ、カリキュ
ラムとして学生を育てるからこそ、学習成果の
可視化が意味を持つ。本学はポリシーの見直
しやAP事業を通じて、そうしたカリキュラム
設計を確かにする取り組みを重ねているが、ま
だ道半ばである。本稿が、そうした取り組みの
理解に多少とも役立てば幸いである。
註
註1）このワークショップを機に協同学習に取
り組まれた先生方の実践のいくつかは、後に
杉江･他著（2004）『大学授業を活性化する方
法』玉川大学出版部に所収されている。
註2）筆者が2001年に『学生参加型の大学授
業』というタイトルで翻訳出版した本の原
題はActive…Learning:…Cooperative…Learning…
in…College…Classroomsである。学生参加型と
訳した協同学習をベースとするアクティブ
ラーニングの導入については、種々のワー
クショップ開催を経て、2004年に教育学部
の教員･学生向けの研究誌『創大教育研究』
で、その意義を解説している。さらに、2005
年の第３回FDフォーラム第四分科会で「ア
メリカの大学で使われる協同学習法」のテー
マの下、本学の教育理念と協同学習法の関
係について言及した。これらを踏まえて応
募した取り組み『協同教育の先進的国際セン
ターを目指して』が、2006年に文科省の補
助金事業「大学の国際化推進プログラム」に
採択され、全学的取り組みとして認知され
た。なお、この国際センター構想は、平成
25年度に採択された私立大学戦略的研究基
盤形成支援事業の一環として、2016年夏、C
棟5階に協同教育研究開発センター（Center…
for…the…Study…of…Cooperation…in…Educational…
Development）が開所され、一つの結実をみ
ている。
註）経済･経営両学部の取り組みは、アク
ティブラーニングの先導的事例として河合塾
（2011）『アクティブラーニングでなぜ学生
が成長するのか―経済系・工学系の全国大学
調査からみえてきたこと』東信堂に紹介され
ている。
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䝥䝻䝆䜵䜽䝖䝇䝍䝕䜱䞊䝈䛾ྲྀ䜚⤌䜏䛻䛴䛔䛶
⌮ᕤᏛ㒊 ᝟ሗ䝅䝇䝔䝮ᕤᏛ⛉
ᓲ 㱟 㞼
ᤵᴗ┠ⓗ
ண䜑୚䛘䜙䜜䛯ㄢ㢟䜢ゎỴ䛩䜛䝥䝻䝆䜵䜽䝖䜢㏻䛨䛶䚸
Ꮫ⏕䛾䠍ே䜂䛸䜚䛜㞟ᅋ䛾୰䛷ఱ䜢䛩䜉䛝䛛䜢᫂☜䛻
䛧䚸⮬୺ⓗ䛷⮬❧ⓗ䛻Ꮫ⩦䛧䛶䛔䛟⬟ຊ䜢㣴䛖䚹
ලయⓗ䛻䛿䚸䜾䝹䞊䝥䛷୍䛴䛾䝔䞊䝬䜢ྲྀ䜚⤌䜐䛣䛸䛷
䝺䝫䞊䝖సᡂ䜢㏻䛨䛶䚸
Word, Excel, PowerPoint䛻㛵䛩䜛䝸䝔䝷䝅⬟ຊ䜢㌟䛻௜䛡䜛
• ༠ㄪᛶ䛸♩൤䜢㌟䛻╔䛡䛥䛫䜛
• ௻⏬ᛶ䚸ㄽ⌮ⓗ䛷䝫䝆䝔䜱䝤䛺ᛮ⪃䜢㌟䛻╔䛡䛥䛫䜛
• ኱Ꮫ⏕ά䛻័䜜䚸䝇䝮䞊䝈䛺ே㛫㛵ಀ䜢⠏䛛䛫䜛
ᤵᴗ䛾ᴫせ
䜾䝹䞊䝥ẖ䛻䠎ྎ䛾ᑠᆺ䝻䝪䝑䝖䛷䚸
」ᩘ䛾ㄢ㢟䛜タᐃ䛥䜜䛯䝁䞊䝇䜢㉮◚䛩䜛䛣䛸䛜┠ᶆ
ᢏ⾡ⓗ䛺せ⣲䛿䛷䛝䜛㝈䜚ྵ䜑䛪䚸ㄡ䛷䜒㐩ᡂྍ⬟䛺┠ᶆ䜢タᐃ
ㄢ㢟ゎỴ䛾䝥䝻䝉䝇䜢㔜ど
KOROBO䛸IconWorks 䝁䞊䝇㉮◚䛾ᵝᏊ
ᤵᴗ䛾ホ౯䠄ᡂ⦼䠅䛻䛴䛔䛶
ฟᖍⅬ䠄25%䠅
• ฟᖍ䛜ᤵᴗᩘ䛾 2/3 䛻‶䛯䛺䛔ሙྜ䛻䛴䛔䛶䛿༢఩䜢ㄆ䜑䛺䛔
䝺䝫䞊䝖䠄45%䠅
• タィ௻⏬᭩䚸୰㛫ሗ࿌᭩䚸ᡂᯝሗ࿌᭩䜢ྛಶே䛻ᥦฟ䛧䛶䜒䜙䛖䚹
• 䠍䛴䛷䜒ᥦฟ䛥䜜䛶䛔䛺䛔䜒䛾䛜䛒䜜䜀༢఩䜢ㄆ䜑䛺䛔
ᡂᯝ䛻ᑐ䛩䜛ホ౯䠄30%䠅
➇ᢏⅬ
• ➇ᢏ䛾⤖ᯝ䛻ᛂ䛨䛶ホ౯䛩䜛䚹
䜾䝹䞊䝥Ⅼ
• ᡂᯝሗ࿌䝥䝺䝊䞁䝔䞊䝅䝵䞁䛾ෆᐜ䛻ᇶ䛵䛔䛶ホ౯䛩䜛䚹
䠄ᩍဨ䚸TA䛜ྛ䜾䝹䞊䝥䜢᥇Ⅼ䛩䜛䠅
ಶேⅬ
• ඲⾜⛬䜢㏻䛧䛶䛾䚸䜾䝹䞊䝥䜈䛾㈉⊩ᗘ䜢ホ౯䛩䜛䚹
䠄ᢸᙜ䛾ᩍဨ䚸TA䛜ྛಶே䜢᥇Ⅼ䛩䜛䠅
ᤵᴗ䛾ᐇ᪋ィ⏬
➨䠍ᅇ ᤵᴗ䜺䜲䝎䞁䝇䚸䜾䝹䞊䝥ศ䛡䚸䝁䞊䝇ㄝ᫂䚸┠ᶆᥦ♧
➨䠎ᅇ KOROBO䛾⤌䜏❧䛶
➨䠏ᅇ タィ௻⏬䛾᳨ウ
➨䠐ᅇ ௻⏬᭩䛾సᡂ䠄➨䠍ᅇ䝺䝫䞊䝖䠅
➨䠑ᅇ 䝻䝪䝑䝖䛾㛤Ⓨ䞉䝔䝇䝖
➨䠒ᅇ 䚺
➨䠓ᅇ ௻⏬䛾ಟṇ䛾᳨ウ
➨䠔ᅇ ୰㛫ሗ࿌᭩䛾సᡂ䠄➨䠎ᅇ䝺䝫䞊䝖䠅
➨䠕ᅇ 䝻䝪䝑䝖䛾㛤Ⓨ䞉䝔䝇䝖
➨䠍䠌ᅇ 䚺
➨䠍䠍ᅇ ➇ᢏ䛾ᐇ᪋䠄඲య䛷ᐇ᪋䠅
➨䠍䠎ᅇ ᡂᯝሗ࿌᭩䛾సᡂ䠄➨䠏ᅇ䝺䝫䞊䝖䠅
➨䠍䠏ᅇ 䝥䝺䝊䞁䛾‽ഛ
➨䠍䠐ᅇ 䝥䝺䝊䞁䛾⦎⩦䚸ಟṇ
➨䠍䠑ᅇ ᡂᯝሗ࿌䝥䝺䝊䞁䠄඲య䛷ᐇ᪋䠅
タィ௻⏬᭩䠄➨䠍ᅇ䝺䝫䞊䝖䠅䛻䛴䛔䛶
ලయⓗ䛺ィ⏬䛻䛴䛔䛶䚸௚ே䛻ఏ䜟䜛䜘䛖ᐈほᛶ䜢ᣢ䛳䛶䜎䛸
䜑䜛䚹
ಶே䛾ᙺ๭ศᢸ䛻䛴䛔䛶䜒᫂☜䛻Ỵᐃ䛧䚸௨ᚋ䛾㛤Ⓨ䛿Ỵ䜑
䜙䜜䛯ᙺ๭䛻ᚑ䛳䛶䝍䝇䜽䜢㐍䜑䜛䛣䛸䛸䛩䜛䚹
ព㆑䛥䛫䜛䛣䛸䚸
1. 䜔䜚䛯䛔䛣䛸䛸ேⓗ䚸᫬㛫ⓗ䝁䝇䝖䚸ண⟬䜢⪃៖䛧䛶䚸⌧ᐇⓗ
䛺┠ᶆ䜢タᐃ䛥䛫䜛
• せồ䛸ேᩘ㓄ศ䚸సᴗ᫬㛫䠄䝁䝬ᩘ㽢1.5h䠇α䠷⮬⩦᫬㛫䠹䠅䛾䝞䝷䞁
䝇䜢ព㆑䛥䛫䜛䚹
• 䝍䝇䜽䛾ඃඛ㡰఩䜢᫂☜䛻ព㆑䛥䛫䛺䛜䜙ィ⏬䜢䛯䛶䛥䛫䜛䚹
2. タィ䚸௙ᵝ䛾ㄝ᫂䛿䚸ᚲせ䛻ᛂ䛨䛶ᅗ⾲䜒฼⏝䛧䛺䛜䜙ලయ
ⓗ䛻⾲⌧䛩䜛䛣䛸䜢ᚭᗏ䛥䛫䜛䚹
• ㄞ䜏ᡭ䛾ゎ㔘䛻ᕪ䛜⏕䛨䛺䛔ᐈほⓗ䛺⾲⌧䜢ព㆑䛥䛫䜛䚹
崔スライド
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୰㛫ሗ࿌᭩䠄➨䠎ᅇ䝺䝫䞊䝖䠅䛻䛴䛔䛶
ព㆑䛥䛫䜛䛣䛸䚸
1. ᐇ⌧ᛶ䜔せồ䛸䛾䛪䜜䜢ㄆ㆑䛧䚸タィ௙ᵝ䜢෌᳨ウ䛩䜛䛣䛸
䜢ព㆑䛥䛫䜛䚹
2. ┠ⓗ䛜㐩ᡂ䛷䛝䜛䜘䛖䛻ィ⏬䞉᪉ἲ䜢ぢ┤䛧䚸㊊䜚䛺䛔ᶵ⬟
䜔↓㥏䛺ᶵ⬟䛜䛺䛔䛛䜢ᢕᥱ䛥䛫䜛䚹
ͤ䝍䝇䜽䛾㏣ຍ䜔๐㝖䚸ඃඛᗘ䛾ኚ᭦䚸䝍䝇䜽ᢸᙜ⪅䛾๭䜚᣺䜚䛻䛴䛔䛶
෌᳨ウ䛧䚸ኚ᭦䛩䜛䛣䛸䜢チྍ䛩䜛䚹
䛭䜜䜎䛷䛾䝥䝻䝆䜵䜽䝖䛾㐍ᤖ䛻䛴䛔䛶䚸䛧䛳䛛䜚䛸ศᯒ䜢⾜䛔䚸
㛤Ⓨ᪉㔪䜔ィ⏬䛾ಟṇ䛜ᚲせ䛛⪃䛘䛥䛫䜛䚹
ᡂᯝሗ࿌᭩䠄➨䠏ᅇ䝺䝫䞊䝖䠅䛻䛴䛔䛶
➇ᢏ䛾ᐇ᪋⤖ᯝ䚸᏶ᡂ䜎䛷䛾䝥䝻䝉䝇䜢ィ⏬䛸↷䜙䛧ྜ䜟䛫䛺
䛜䜙䚸᭱⤊ⓗ䛻㐩ᡂ䛥䜜䛯ᡂᯝ䛻䛴䛔䛶⡆₩䛻䜎䛸䜑䜛䚹
䜎䛯䚸᏶ᡂ䛧䛯䝻䝪䝑䝖䛾ᵓᡂ䜔௙ᵝ䚸ᕤኵⅬ䛻䛴䛔䛶䜎䛸䜑䚸
ᅗ䞉⾲䜢⏝䛔䛶ලయⓗ䛻ㄝ᫂䛩䜛䚹
ព㆑䛥䛫䜛䛣䛸䚸
1. ஦๓䛻タᐃ䛥䜜䛯ィ⏬䚸┠ⓗ䛸᭱⤊ⓗ䛺⤖ᯝ䚸ᡂᯝ≀䛾ෆᐜ䛻୍㈏ᛶ䛜䛒
䜛䛛ព㆑䛥䛫䜛䚹
2. 䝻䝪䝑䝖䛾ᵓᡂ䜔䝟䝷䝯䞊䝍➼䛻㛵䛩䜛ලయⓗ䛺௙ᵝ䚸ཬ䜃᏶ᡂ䜎䛷䛾䝥䝻
䝉䝇䜢⡆₩䛻䜎䛸䜑䜛䛣䛸䛷䚸ᐈほᛶ䜢ᣢ䛳䛶ලయⓗ䛻ㄝ᫂䛩䜛ຊ䜢㣴䛖䚹
• ㄞ䜏ᡭ䛻ᛂ䛨䛶ゎ㔘䛻ᕪ䛜⏕䛨䛺䛔䜘䛖䛺ᩥ❶䜢⏝䛔䛶ㄝ᫂䛩䜛䛣䛸䜢ព㆑䛥䛫
䜛䚹
3. ➇ᢏ䛾ᐇ᪋⤖ᯝ䛺䛹䛻ᇶ䛵䛟ᐈほⓗ䛺⿬䛵䛡䛛䜙䚸┠ᶆ䛜㐩ᡂ䛥䜜䛯䛛䛹䛖
䛛䛻䛴䛔䛶ホ౯䛥䛫䜛䛣䛸䛷䚸⤖ᯝ䞉⤖ㄽ䛾ጇᙜᛶ䜢ド᫂䛩䜛ຊ䜢㣴䛖䚹
䜎䛯䚸ᩘ್䛺䛹䜢ྲྀ䜚ධ䜜䚸᭕᫕䛥䛾䛺䛔⾲⌧䜢⏝䛔䛶ㄝ᫂䛩䜛⬟ຊ䜢㣴䛖䚹
ᥦฟ䝺䝫䞊䝖䛾౛
ಟṇ๓䛾䝺䝫䞊䝖䠄TA䛾䝁䝯䞁䝖䠅 ಟṇᚋ䛾䝺䝫䞊䝖
➇ᢏ䛾ᐇ᪋
䝍䜲䝮䜰䝍䝑䜽䝁䞊䝇䠖 䠏䛴䛾䖩䜢㏻䜚䚸䝇䝍䞊䝖䛻ᡠ䜛䚹㉮◚᫬㛫䛻䜘䜚Ⅼᩘ䛜ኚື䚹
ᡂᯝሗ࿌䝥䝺䝊䞁䝔䞊䝅䝵䞁
ྛ䜾䝹䞊䝥 Ⓨ⾲10ศ䚸㉁␲ᛂ⟅5ศ
୺䛺Ⓨ⾲ෆᐜ
• 䝏䞊䝮䛾᪉㔪䜔ᡓ␎䚸ᢏ⾡ⓗᕤኵ䛻䛴䛔䛶䛾ㄝ᫂
• ➇ᢏ⤖ᯝ䜔᪉㔪䛾ศᯒ䚸⪃ᐹ
༞◊Ⓨ⾲䛺䛹䛸ྠᵝ䛻䝣䜷䞊䝬䝹䛺ᙧᘧ䠄䝇䝷䜲䝗䚸Ⓨ⾲ែᗘ䠅
ᩍဨ䚸TA䛜ྛ䜾䝹䞊䝥䜢᥇Ⅼ
崔スライド
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パスカル入試の概要
●導入年度 2018（平成30）年度入試から
（2017年実施の試験から導入）
⇒現高校2年生から受験が可能に
●出願資格 高校3年生、既卒1年、評定平
均3.5以上、学部が定める資格など
●募集定員 100名（予定）
●実施予定学部 経済学部、経営学部、法学部、
文学部、教育学部、看護学部
※国際教養学部、理工学部は実施しない。
1
パスカル入試の選考方法・時期
●選考方法 二段階選抜
第一次選考 2017年8月出願開始
自己推薦書、調査書等による書類審査（9月中旬）
240名を選抜
第一次合格発表：合格者に予習教材を提示（9月下旬）
第二次選考 創価大学会場にて実施（10月中旬）
①予習教材に関するグループワーク（LTD）
②小論文 ③面接
100名を選抜
最終合格発表 （10月下旬）
2
・
LTD 話し合い学習法とは
• Learning Through Discussion
• 提唱者 W.F.Hill(1962), Rabow et al.(1994)
• 問題意識 大学教育に対する危機感
学びに対する学生の失望
受動的な学習態度、理解より記憶
• LTDの目的：真の学びの追求
自己学習能力、学習スキルの育成
学生の内発的な力
＝創価教育学の目的と共通
3
L グループワーク（LTD）の構成（案）
• PASCAL入試用の変則７ステップ
St.1 ウォーミングアップ(6分)
St.2 語彙の理解（3分）
St.3 主張の理解（6分）
St.4 話題の理解（5分）
St.5 知識の統合（10分）
St.6 課題の討論（15分）
St.7 結論の作成（10分） 計55分
4
( ) （ ）
評価対象として着目するコ
• 自分の実感や体験に基づいて対話する。＝主体性
• 社会通念や常識にとらわれず、常に新しい了解へと向
かう。＝主体性
• 自他の意見の変容可能性を常に開いている。＝主体性
• 他者に対する先入観を持たない。＝多様性
• 他者との対立やズレを積極的に見つけて展開する。＝
多様性
• 参加者はすべて対等である。＝協働性
• 相手の語る言葉そのものを問題にする。＝協働性
• 他者の質問や疑問に対応する。＝協働性
5
評価対象として着目するコンピテンシー パスカル入試の背景と意図
LTDは大学における学習の基本スキル習得に有効
初年次段階で導入したい
学習力低下により、プレLTDセッションが必要になっ
ている
←LTDが成果を上げるまで、時間がかかる
←LTDの準備ができている学生が多いほど、ス
ムースに進む
初めからLTDのレディネスの高い学生を選抜したい
したがって
ところが
なので
経済・経営を中心に、文学・教
育・法学の一部でも導入されて
いる
成果を確かにするために、導入
方法の工夫と機会継続を意図し
た初年次教育の再構築を進める
必要がある
入学後には、必ずパスカルで評
価した学習力を活かす場を設け
る
選抜方法と入学後の教育内容・活動が連動するように、カリキュラム編成を行うべき
本学の教育改革の起点としてのパスカル
パ 入試の背景と意図
山岡スライド
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授業中にも私語が目立ちはじめ
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1学期の終わり頃から頻繁に見られていましたが A
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平成 27 年度第 4 回 FD セミナー 
関田：本日は、「組織的な教員の能力開発」の
テーマでご講演いただきます。愛媛大学といえ
ばFDで日本を牽引している、FDの代名詞に
なっている大学です。しかし、必ずしも昔から
そうだったというわけではなく、それなりの歴
史を経て今の立ち位置を築いてこられました。
そのような意味で、愛媛大学の事例は、後発組
の私たちにとってさまざまな形で学ぶことが多
いと思っております。
　今日は愛媛大学の学長特別補佐、教育学生支
援機構の機構長である、小林先生をお呼びいた
しました。特に、本学はAP事業が昨年から始
まっていますが、教員研修には、愛媛大学のノ
ウハウをたくさんお借りしながら研修を進めて
います。これから研修を受けられる方々は、本
日のお話を聞かれて研修も楽しみにしていただ
ければと思います。それでは、小林先生どうぞ
よろしくお願いいたします。
1. 教育改革のための組織作り
小林：愛媛大学の小林でございます。本日、い
ただいたお題が「FDを全学的に」ということ
でしたので、まずそもそもFDとは何かという
ところから始めていきます。
　これは、2年前に愛媛から大阪大学に移動さ
れた、佐藤浩章先生がまだ愛媛にいるときに唱
えた考え方で、概ねインターナショナルなFD
やPD、教員の能力開発の考え方に沿ったもの
です。そもそも、中教審答申で最初にFDとい
う言葉が公的な文書に載ったときには、個々の
先生方の授業をよくするという話がメインでし
た。ただ、それだけでは大学教育がよくならな
いという議論は古くからありましたが、愛媛大
学では、カリキュラムそのものを変えてよりよ
くしていくこと、それから、もっと大きく捉え
て、組織全体を変えていくことも全てFDだと
定義しなおしました。それが平成19年ですの
で、もう8年くらい前の話になります。
　愛媛大学では、FDの講習や考え方を、大学
の中の研修を考えていくうえで、ほぼ次のつ
のレベルにそれぞれに合わせて考えます。例え
ば、愛媛大学は平成28年度の4月から1つ学部
を改組して増やすことになりましたが、まず、
そういう学部組織そのものの改革・改組があり
ます。あるいは、私の所属する教育企画室は平
成18年にできましたが、そういう新しい組織
を作るとか、FDの専任部門を作るとか、そう
平成 27 年度　第 4 回 FD セミナー
組織的な教員の能力開発
～愛媛大学の事例から～
小林　直人
愛媛大学学長特別補佐，教育・学生支援機構副機構長，教育企画室長 教授
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いうことも含めてFDであると定義をしなおし
ました。
　こうすると、何がいいかというと、何をして
もFDになることです。日々の委員会活動など
も全てFDだと主張できます。しかし、まさに
それが本来の姿だと思います。このように考え
ていくと、外的には「教育の質の内部保証」、あ
るいはPDCAサイクルを回すようにとよく言
われますが、これは愛媛大学でのFDとほとん
ど同義です。我々がこのようにFDを分割して、
それぞれのレベルで考えていることを、大学基
準協会にヒアリングをしていただいたことがあ
ります。大学基準協会は外部評価をされている
ところですが、そのレポートの中でも、こうい
う考え方そのものが教育の質の内部保証だと、
ある意味お墨付きをいただいたことになります。
そしてほぼ10年弱、この考え方で行っており
ます。
　これがそれぞれのFDとは何かという定義で
すね。こういうことを繰り返し訴えていると、
少しずつ政策文書も変わってきます。歴代の中
教審答申を並べて読んでいくと、このミドルや
マクロの考え方もFDと捉えられるという文言
が少しずつ入るようになってきました。このよ
うに、少し国の考え方も変わってきています。
　では、どういうメンバーが教育改革も含めた、
広い意味でのFDに携わっているかということ
ですが、本学の先代の柳澤学長が、学長になる
直前に書かれた論文を引用してご説明します。
　これは一般的な形として書いてありますが、
アクター 1が、いわゆる一般の先生方です。も
ちろん常勤、非常勤全員含みます。アクター 4
は、例えば私のような大学の中でFDやIR担当
など、その専任の部署です。それから、学長や
理事、あるいは学部長、事務の方の管理職級が
アクター になります。そして、アクター 2が
必要だろうというのが、大体10年くらいから、
愛媛大学の中で議論され続けていることです。
ちょうど平成21年ですので、約7年前になりま
すが、そのときには一応制度として実装されて
いました。
　呼び名としてはこのようになり、学長・理
事はそのままですが、平成18年度にアクター 4
として教育企画室が置かれました。そして、同
年教育コーディネーター制度を置きました。こ
れがさまざまな大学から注目していただいてい
ますが、この教育コーディネーターたちが、主
に各学部あるいは学科レベル、一番学生に近い
ミドルレベルのFDを実際に担当してくれてい
ます。
　では、はじめに大きいところから少しずつ小
さいところをご説明します。これは、愛媛大
学の現時点での学部構成です。平成28年4月か
ら社会共創学部が加わりますが、現在6つの学
部があり、法・文、理、工、農、医というトラ
ディショナルな「一文字」学部があります。法
文学部は分けられなかったので、法と文と一緒
になっています。それに教育学部があります。
地方の国立大学としては、最近では珍しく「一
文字」学部がまだ残っていますが、ついに我々
スライド５
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も、四文字の学部を作ることになりました。
　それを横断する形で、全学の機構（インス
ティテュート）、国際化、グローバル化と社会
連携、それから研究系と教育・学生支援系の4
つの機構が4つに並んでいるので、縦糸と横糸
とよく言っています。
　この教育の機構ですが、愛媛大学は国立大
学、国立大学法人ですので、理事イコール副学
長になります。1人だけ副学長でない理事がお
り、総務担当理事だけがそうです。理事という
のは一応法人の仕事、役職で、学長、副学長と
いうのは大学の役職ですが、国立大学法人なの
で、法人と大学は今ほとんど不可分になってい
ます。
　教育担当の理事がこの機構長を勤めることに
なっていて、現在センターが5つ、それから教
育企画室が1つあります。それぞれのセンター
と室に、もとは学部に所属していた先生が専任
教員として移動してきたのと新たに専任教員と
して採用されたスタッフとが、教育・学生支援
部の事務職員と教職協同体制でやっています。
いつも事務職員と私で相談したり、事務職員と
教員で一緒に研修を東京で行ったり、京都で
行ったりしています。
　次に、この支援機構の中に、教育学生支援
会議という組織があります。これは5つのセン
ターとは少々違う位置づけになっています。こ
こが、大学全体との橋渡しになります。平成
16年度くらいからできた会議の原型です。教
育にかかわる全学的な事項は全てこの会議にか
かっていて、機構長つまり、理事・副学長が議
長です。それぞれのセンターの長と、各学部の
代表、ここでは統括教育コーディネーターと書
いています。これは、教育担当の副学部長のこ
とで、それなりの権限と責任を持つことになり
ます。それから、部長が正式メンバーで、各課
の課長がオブザーバーとして参加しています。
　教育学生支援会議では、入試から就職まで全
部にかかわります。もちろん大学院もです。最
近議論になったのは、「クォーター制」ですね。
2セメスターから4クォーターに移行する、し
かも中間的なものを許す、少し柔軟的な対応と
いうか、このようなクォーター制移行に関する
議論を随分行いました。例えば、クォーター制
になったときに、学生の卒業はいつになるのか、
科目登録はいつになるのか。あるいは、成績開
示をいつするのかなど、細かいことも議論しま
した。もちろん、下のセンターの会議やワーキ
ンググループも作りますが、審議する事項はこ
の教育学生支援会議しかないという形にしてあ
ります。
　平成18年にこの機構ができる前は、全学の
入試委員会、教務委員会、就職委員会などに分
かれていましたが、全てひとつに統合しました。
ですので、基本的にバイ・ウィークリー開催で
す。このような形で、各学部の統括教育コー
ディネーターに入っていただきます。この方々
は、全学的な方針と、各学部の方針をすり合わ
せていきます。齟齬が生じる場合、フリクショ
ンが生じることもありますので、そういうのを
スライド１０
6 学士課程教育機構研究誌　第６号
調節する役割をしています。
　本学にCAP制やGPAなどを入れるときも、
かなり教育学生支援会議で何度か議論しました。
はじめのうちは審議ではなく、意見交換という
形で2～ 回やりとりをしました。それから審
議事項にかけ、学部に持ち帰ってもらい、最終
的に審議をもう一度かけるという形になると、
ヶ月や半年、場合によっては1年以上かけた
課題もあります。
　この教育コーディネーター、特に会議に出て
くださる統括教育コーディネーターの方は、各
学部学科の教育のことをよくご存知なので、一
番実質的な議論ができます。
　教育コーディネーターということを何度もお
話していますので、ここでご説明しますと、こ
れは、平成18年がキーになっています。国立
大学は16年度に国立大学法人化されて、かな
り大きな組織改革が行われました。そこから始
まり、教員はそれぞれの得意分野で役割分担し
なければならないという議論になりました。
　このころ、法人化してしばらく、私どもは研
究センターをいくつか立ち上げました。例えば
NHKの「爆問学問」という番組で取り上げてい
ただきましたが、四国には鯨も時々来ますし、
イルカも漂着して打ち上げられてしまうことも
あります。そういう食物連鎖の高いところの生
き物は、ありとあらゆる汚染物質を身に抱えて
死んでいくんです。そうすると、その汚染物質
は非常に貴重なサンプルになります。なので、
うちの沿岸環境科学研究センターは、どこかで
動物が打ち上げられたと聞くと、軽トラを飛ば
して回収に行きます。他には、世界で一番硬い
ダイヤモンドを作っている地球深部ダイナミク
ス研究センターもあります。そういう研究セン
ターができたので、そこの所属の先生は基本的
には研究専任という形になりました。ティーチ
ングはオフではありませんが、基本は研究メイ
ンです。
　そうであれば、教育メインの教員がいても当
然いいだろう、逆に言うと必要であろうという
ことで、教育専任という教員が一部考えられま
した。全学的な教育・学生支援機構に所属して
いる人間は、もちろん教育に関する研究はしま
すが、基本的には教育専任です。
　ところが、学部に教育専任の教員を置くのは
なかなか困難でした。例えば、そういうポジ
ションについてしまうと、その教員のその後の
キャリアパスがなくなってしまうからです。で
すので、総合的に考えて教育重点と呼ぶことに
しました。だからといって、研究をしなくてい
いわけではありません。しかし、他の先生方よ
りも、自分の学科あるいはコースの研究に責任
と権限を持っていただいています。教育重点の
教員は、カリキュラム単位、つまりコースや学
科ごとに1人ずつで、今65名位になっています。
任期は、普通の委員会よりも長く4年にしても
らっています。また、副学部長クラスを統括教
育コーディネーターとしています。
　最近密かに自慢しているのは、各学部の教育
コーディネーターだった方が、何年かすると副
学部長クラスの統括教育コーディネーターの役
につくんです。そして、その多くの方が学部長
になられるんです。今の私どもの執行部体制で、
理事の4人は教育学生支援会議経験者です。で
すので、教育をしながら副学部長を兼任し、学
部長を経験して、理事に入ります。その方々の
多くが、この教育コーディネーターを経験して
います。だから、大学全体が抱える教育の問題
点をわかったうえで執行部に入るという、道す
じができているので、それはいいことじゃない
かなと思っています。
　では、教育コーディネーターが本学では今年
は何をしているかというと、アドミッションポ
リシーの見直しを行っています。平成26年12
月に中教審答申が出て、センター試験の廃止な
どが出てきました。また、「学力の要素」に
合わせたアドミッションポリシーの見直しにつ
いても、文部科学省がガイドラインを出すこと
になっています。
　例えば学力の要素それぞれを総合的に評価
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するために、平成19年度に私どもはアドミッ
ションポリシーを作りましたが、その見直し作
業を行っています。ですので、全学バージョ
ンのつのポリシー、全学で統一されたフォー
マットでのつのポリシー、さらに、単位制度
の実質化、あるいはジェネリックスキルの要請
などについて、今まで議論してきました。基本
的には、1年間のテーマを通して4～ 5回の研
修会を行い、何がしかアウトプット、あるいは
プロダクトができるようにというのが考え方で
す。
　それから、次は教育企画室の話になりますが、
4つのアクター理論で言えば4番目のアクター
になります。私の本籍は医学部ですが、実は全
学の中で、学部に所属している数少ない教育専
任の教授です。学部の中の教授で教育専任とい
うのは私しかいません。そのような経緯から大
学全体の教育も担当することになりました。今
は教授１人、講師が２人、専任教員として所属
しています。そのほか、外部資金で何人か雇わ
れていて、流動的ではありますが、職員達と一
緒に行なっていますので、ざっと計算しても1
ダースかもう少しくらいのスタッフになります。
例えば、京都で2泊日の研修を行ったときに
は、教員と職員合わせて12名、京都に泊まり
こみで研修を企画いたしました。本学では、職
員のうち何人かは研修のコーチができたり、あ
るいはファシリテーターができたりする、ト
レーニングをしています。
　では、教育企画室は何をしているかというと、
学長と理事の直属の組織なので、タスクフォー
スというか、シンクタンクというか、そういう
形で捉えてください。特に理事とは密接に動い
ていて、理事から宿題をもらうこともあります
し、例えば高等教育の状況など、こちらが調
べたインターナショナルな状況を理事にレク
チャーすることもあります。大学の中では、教
員の能力開発、FDと、それから職員の能力開
発も一緒に行っていますし、教学IRも最近は
非常に重要なミッションになりました。マクロ
からミクロまで一応全部行っていますし、基本
的に、「室」という形のゆるい組織になってい
ますので、どこにいてもいい約束になっていま
す。
　それから教員個人の授業開発もお手伝いする
し、学部の教育改革もお手伝いします。例えば、
2年前か年前に理学部が教室を改修するとい
うので、お手伝いさせていただきました。いわ
ゆるラーニングコモンズ化、ただ、制約条件も
たくさんあって、入試にも使いたいし、オープ
ンキャンパスにも使いたい、けれどアクティブ
ラーニングもやりたいということでした。完璧
なものはなかなか難しかったですが、そのとき
に妥協案というか、折衷案を作るそのお手伝い
もさせていただきました。
　今FDは大学独自のテニュア・トラック制度
（平成29年度に「テニュア教員育成制度」に改
称）に発展していまして、これは今日最後にお
話しますが、PD、プロフェッショナル・ディ
ベロプメントという形で拡大発展しつつありま
す。それから、SDのほうは職員さんと一緒に
行っていて、職員さん自身が自分達の能力開発
をできるようにというのが目標です。
　それから、教学IRは教育情報分析室という
専任の部署もありますが、そこと分担すること
になりました。平成22年、5年前に教育関係共
同利用拠点という形で認定をいただいて、今年
は結構増えました。もう一度復習ですが、大学
全体のなかでFDの専任部署として動いている
部署ということです。ですので、いわゆる高等
教育、広い意味での高等教育を専門として、研
究対象として専門としている教員が、人プラ
スアルファ、アルファというのは外部資金で
雇われている任期つきの教員ですが、人分の
パーマネントのポストを持っています。
　具体的な例として、私は医学部の人間でもあ
るので、全学的な取り組みをいかに学生の間近
まで持って行き落としこんでいくかについて、
2つ事例をご紹介いたします。1つ目は、全学
的なポリシーや教育理念の考え方から、学科の
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具体的な授業の実装まで、上から下の方向の取
り組みです（第２節と第３節）。それから2つ目
は、草の根的にやっていたFDの研修を大学全
体のオーソライズされた制度まで持ち上げたと
いう、下から上の方向の取り組みです（第４節
と第５節）。
　1つ目は図示するとこのようにトップダウン
です。2つ目はボトムアップです。
　まず1つ目です。全学的な教育の考え方を、
いかに学部の、あるいは学科のレベルに落とし
てきたかという事例ですが、絵に描くとこのよ
うな感じです。教育企画室がどういう形で絡ん
でいたかということと、もう1つ、学科とどう
やって連携をしたかということですが、一応
我々も全学的なつのポリシーというのも持っ
ております。ただ、順番は逆になっておりまし
て、これができたのは今年度です。そして、各
学部のつのポリシーは平成19年度にできまし
た。
2. 愛大生として期待される能力　
    ～愛大学生コンピテンシー～
　ところが、学部学科を全部まとめた全学的な
つのポリシーというのは、平成27年度にでき
ています（愛媛大学の「３つのポリシー」は平成
28年度に改訂されたが、ここでは旧バージョ
ンを示す）。順番は逆ですが、むしろ、実はい
らないのではないかとも思っていました。国立
大学ということもあると思いますが、入試の権
限を持っているのは学部です。それから、卒業
判定も学部です。そうすると、大学全体に例え
ばアドミッションポリシーを定めたとしてもそ
れは余り有効なものにはならないだろうという
ことで、長らく白紙の状態にしていたのですが、
いろいろな外部要因もあってやはり作ることに
なりました。
　ただ、実は平成24年度にそれに類するもの
は作ってありました。そこには、愛媛大学の学
生として期待される能力と書いてあります。通
称は「愛大学生コンピテンシー」と呼んでいま
す。これが全学のアドミッションポリシーで、
これはホームページにも出ています。見ていた
だきたいのは1箇所で、今年度作ったアドヴァ
ンテージで、能力・意欲・適正等を多面的・総
合的に評価する入試を行いますと宣言していま
す。ご存知の方はお分かりいただけると思いま
すが、中教審答申からの引用（コピペ？）です。
　次が、カリキュラムポリシーです。ここに愛
媛大学のオリジナルがありまして、正課教育と
いう言葉と、正課外活動という言葉の間にも
うワンクッションつけて、準正課教育という言
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葉を作ってしまいました。実際には横文字で
はcocurriculaという言葉で、既に存在した言
葉の和訳ですが、卒業要件に含まれない授業っ
てたくさんありますよね。あるいは、単位は出
ないけれど、教員と学生が一緒に行っている勉
強会とかたくさんあるはずです。それは、正課
教育なのかといわれると、正課とはいいにくい。
では、正課外かといわれると、正課外活動とい
うとなにか部活とかサークルとか、就活とかバ
イトとか、そういうニュアンスがある。その両
者の間にあって、しかしながら大学の特色がよ
く出ていて、大学の教育的な意図に基づいて行
われている活動はたくさんあるはずで、そこに
準正課教育という言葉をつけたんです。言葉を
つけるのは、学問の基本中の基本ですが、やは
りこれが非常に大きかったと思っています。
　これが全学のディプロマポリシーで、全学の
ディプロマポリシーを包含するものとして愛大
学生コンピテンシーがあります。これは、ディ
プロマポリシーが求める、つまり卒業要件より
ももっと広いものをカバーしています。卒業要
件は各学部が作っているからということです。
ですので、非常に抽象的になっていますが、た
だ、愛大学生コンピテンシーというものをコア
にして、このつのポリシーというものが書か
れていることはご理解いただけるかと思います。
　愛大学生コンピテンシーは平成24年に作り
ました。バックグラウンドとしては、各省庁が
個別に作ってきた、例えば学士力や就業力や、
あるいは社会人基礎力や、他にも汎用的なスキ
ルや汎用的な能力など、この頃さまざまな言葉
が乱立していました。その中で我々は、「汎用
的な能力」、あるいは教育学の用語で言うと「転
移可能な能力」を目指そうとしました。ちょっ
と大学の理念から外れますが、私の個人的な意
見では、その大学のどの学部でも、法学部に行
こうと文学部に行こうと、あるいは理学部に行
こうと工学部に行こうと、あるいは医学部に行
こうと、身につく能力はひとつであると思って
います。身につく能力はひとつ、それが、「転
移可能な能力」です。正確に言うと、身につけ
るべき能力は一通りであると考えていて、それ
は実際には書き下すと例えば愛大学生コンピテ
ンシーになります。つまり、教室で習った内容
を実社会で生かすということですから、それは
別にどんなバックグラウンドをもっていても同
じはずです。ですので、人文学、社会学系に対
する不当な攻撃というのは怒りを覚えます。怒
りを覚えるというか、いかに大学教育をわかっ
てないかというのを、身にしみて感じますね。
　愛大学生コンピテンシーというのはこういう
形で、学士課程の教育活動は、卒業要件にかか
る正課教育だけではないし、サークル活動やバ
イトのような正課外活動だけでもないし、真ん
中にもうワンステップ、準正課教育があるとい
う主張ですね。それをすべてひっくるめて、例
えば愛媛大学なら愛媛大学という学びの空間の
中で提供していくし、サービスとして提供して
いくし、学生にも求めるし、当然教員や職員に
もそういう目線で教育やってくださいというふ
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うに求めたいと、そういう方向目標という形で
定めました。こういう形で一応我々のスタッフ
が原案を作成しています。
　愛媛大学はディプロマポリシーを全国でもお
そらく一番狭く捉えていて、イコール卒業要件
と定義しています。これは大学によっては少し
ずつ考え方が違って、実際にはコンピテンシー
のようなものをディプロマポリシーと呼んでい
る大学のほうがむしろ多いと思いますが、我々
は外部評価のことも考えて、卒業要件で一つ区
切りをつけました。卒業要件から漏れ出たけれ
ども重要な活動について、準正課教育という言
葉を当てています。
　例えば、必須要件ではないけれど留学、あ
るいは必須になっていないインターンシップ、
SA（スチューデント・アシスタント）、これら
には単位は出ません。ですが、非常に教育的な
活動のはずです。教えることによって上級生が
勉強しているはずです。先ほど、このキャンパ
スや建物の中をいろいろ見させていただいて、
留学生がお習字を習っているところを見せてい
ただきましたが、どう見ても留学生ではない学
生が、留学生のお習字を手伝っていました。そ
ういうのも、我々のところでは、留学生が日本
語を学ぶことを手助けするJ-supportという組
織がありますが、学生と社会人が一緒に入って
くださっています。それも、一部お礼が出るく
らいで単位は出ませんが、教育活動には違いあ
りませんよね。
　そうすると何でも入ります。スチューデン
ト・アシスタントのように、謝金が出てもいい
し、単位が出ていなくてもいいし、学部によっ
ては必修だけど学部によっては全然関係ない活
動も全部入れられます。だからこの準正課教育
は、非常に懐が広いというか、愛媛的にいう
「いいかげん」（笑）というやり方ですが、非
常にフィットしています。なぜかというと、本
学の卒業要件は、それほど個性的ではないんで
す。当然ですよね。医学部に、例えば隣の県の
医学科と愛媛県の医学科で、勉強している内容
が全然違ったら、それは大騒ぎですからね。だ
から学部の正課教育にはあまり個性を求めない
かわりに、準正課のところに個性を出すように
と考えています。
　例えば、SCVとはスチューデント・キャン
パス・ボランティアのことで、平成16年くら
いにスタートしたシステムです。学生のボラン
ティア団体を大学として梃子入れしたものです。
それからSHDはスタディー・ヘルプ・デスク
で、大学院生が学部1年生の、例えば数学や物
理の勉強の手伝いをします。そういった内容を、
教員が梃子入れしているし、少なくとも立ち上
げは大学のお金も含めてサポートがあるけれど、
うまく回りだすと、学生と大学院生だけで回せ
るようになっています。
　愛大学生コンピテンシーの実際の文言につい
てご興味のある方は、本学のホームページを
ご覧ください。大きく5つに分類して、細かい
能力が12になっています。いわゆる「学力の
要素」と比較すると、この1番が、学力の要
素でいう知識、それから技能になります。2番
と番が、学力の要素の2つ目、思考、能力、
問題解決能力になります。4番と5番が、学力
の要素のつ目、多様な人と協働していく能
力になります。学力の要素が出る前にこちら
のほうが公開されているので、独立した形を作
るプロセスは全然違うはずですが、例えば協働
という言葉も入っていますし、他者の理解、他
者と一緒にするなど、そういう言葉も既にこの
あたりに入っていて、結果的に一生懸命考える
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と皆さん同じことを考えるのだと思いました。
　ですので、愛媛大学の、例えばこれがディプ
ロマポリシーなどの代わりと考えると、もう既
に学力の要素と対応するような項目が書いて
あったことになります。これは今既に当然のこ
とながら一般公開、パブリックに向けても公開
していますし、実際に、電子版シラバスのなか
にその授業科目の到達目標と、このコンピテン
シー 12項目との対応を入れないと先に進めな
いシステムになっています。教員サイドから見
ると必ずこのコンピテンシーを読んで、クリッ
クしなければならない、という仕掛けを作りま
す。それから、同じように卒業予定者アンケー
ト、卒業生アンケートでも習熟度を調査してい
ますし、既に今年度からは、入学生にもこのよ
うな話をして、調査をしています。
　それから、愛大GPというのは、グッド・プ
ラクティス、競争的な教育資金のことです。こ
ちらでも特別テーマとして準正課教育を掲げて、
各学部が考える準正課のプログラムに資金的な
援助もしています。
　ただ、全学でやっていると、どうしても学生
のところには届きにくくなります。だから、実
際には全学のアクションを全学的に動かしなが
らも、学生のところまで持っていかなければな
らないということで、少し手前味噌ですが、私
自身の業務の特殊性というのがここに出ていま
す。私は全学の仕事ではアクター 4なんですが、
学部に戻るとアクター 2で、同一人格が2つ担
当しています。教育コーディネーター、特に統
括教育コーディネーターの先生方は、全学の方
向性と、各学部の方向性のすりあわせをしなが
ら、そこのところを上手く使って何とか学部の
教育も良い方向に持っていけないかと、私個人
として考えました。
3.医学科カリキュラム・ポリシーの見直し
　まず、医学科のディプロマポリシーは9項目
が並んでいます。それにうまく対応するように
学生コンピテンシーがあります。愛媛大学の
DPやAPなどは、学力の要素にも綺麗に対応
するように項目立てをしました。学力の要素
は平成26年度に出ていますが、結局似たよう
な内容が繰り返し出てきています。カリキュラ
ムマップ（履修系統図）には、1年生が入った
ときから卒業するまでに、医学科で開講されて
いる全ての授業科目が入っています。どういう
順番で取ると、ディプロマポリシーの何番に対
応しているかがわかるよう全部書かれています。
これはホームページに出ているのと、学生の冊
子体シラバスに全て入っているのと、それから
簡易版を高校生向けにも話すことも多いです。
　高校生は医師がどういう職業、どういう人か
というのは少し知っています。よく知っている
とは私も思いませんが、大体イメージは持って
います。看護師についても大体イメージは持っ
ています。ところが、大学に入って何を勉強す
るかとなると、全くノーアイデアです。資格学
部、ライセンス学部ですらそうです。ですので、
例えば工学部とか文学部とか、あるいは理学部
とか農学部とか、どういう勉強をするのかを高
校生はまったく知りません。そして、もっと恐
いのが、高校の先生も知らないことです。高校
の先生に医学科出の先生はいません。看護の先
生は養護教員がいますが、でも医学部での高校
教員はいないはずです。そして、見落としては
いけないのが、工学部出の人も非常に少ないこ
とです。理学部や法学部や文学部出は多いです
が、工学部での高校教員は非常に少ないです、
高専にはたくさんいらっしゃいますが。だから、
こういうのを使って、どういうことを勉強する
かという話をすると、高校生は結構食いついて
きます。知らないから。なので、実際原案は私
が書いたものですが、もう少し、準正課教育と
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いう考え方を実質的な授業に近づけたいと思っ
ていました。なぜかというと、いろいろな外的
な、あるいは内的な要因があるからです。
　もう既に終わりましたが、国立大学はミッ
ションの再定義で他大学との差別化をしろと言
われました。それから、医学教育は今、グロー
バル化が盛んに言われていて、ついに分野別の
認証評価が始まりました。認証評価というと普
通大学全体で良いとか悪いとかいう機関別の認
証評価ですが、薬学部は既に分野別の認証評価
が正規化されていますし、ロースクールも法律
で必修化されています。それと同じような形で、
医学科の教育の分野別認証評価が始まりました。
　更に内部要因としては、こういうことを書く
と結構いろいろご意見をいただきますが、医学
生も今、学力低下が全国的な問題になっていて、
まじめに議論されています。出口のレベルが下
がってきたなら、質保証が非常に大変になって
きています。さらに、勉強しなければならない
内容が次々に増えているので、教育と研究が乖
離しがちになってきました。こういうのもよく
ないなと思ってきました。臨床現場と研究現場
がだんだん離れてくるなど、各分野でいろいろ
な悩みを抱えていらっしゃると思いますが、医
学教育もこのようなことを特にここ5年くらい、
本当にシリアスな問題として抱えています。
　愛大学生コンピテンシーが出てきたので、こ
れを機に医学教育の考え方を変えたいと思った
んです。何を行ったかというと、医学教育の、
国立大学のミッション再定義の中で、準正課教
育プログラムを盛り込みました。これは結局必
修ではありません。
　必修ではないというと驚かれますが、医学教
育は基本授業の99パーセントは必修なんです。
学生に科目を選ぶということはありません。そ
れはある意味、そうでなければ困りますよね。
例えば、私は内科医になるから耳鼻科は知らな
いとか、私は小児科をやるから、子どもだけを
見るから産婦人科は要らないというわけにはい
きません。なので、医学教育は基本全て必修で
す。そうすると、学生の個性には対応できない
ことになります。あるいは個別の志向性には対
応していないことになります。これまではそれ
で良しとされてきましたが、そうするとやはり
学生のモチベーションは落ちていきますし、何
より教員のモチベーションが落ちます。
　そこで、愛媛大学が考え出した準正課教育と
いう言葉を使って、必修ではないから学生が自
分の好みで選んでいい、しかも卒業条件とか関
係ないことを打ち出しました。そういうほう
が学生は食いついてきます、特に熱心な学生
は。そういうプログラムにバリエーションを含
んで提供することによって、その人材育成をし
たいと思います。今まで医学教育は、100人な
ら100人、120人なら120人に画一的な教育を
することが良しとされていましたが、個人の趣
向性を活かしたプログラムを本果、成果と平行
して提供することが必要ではないかということ
です。この考え方は文科省には評価していただ
きました。何より、教員のやる気が出ます。や
はり、学生はやらされ感のある授業は、生き生
きとして聞くことはないですから。必修科目は
そこがつらいですが、だからこそ私はいい授業
のFDをしなければならないと思っています。
　学生が好きで選んできた科目だったらどんな
授業でもいい、多少乱暴な授業をしてもいいと
思っていますが、今の教育では学生は選ぶ余
地がありません。医学や看護もそうですが、そ
うすると、いやでも聞かなければならない授業
だったら、せめて楽しくやろうというのが私の
ポリシーです。
　そこで、このような絵を描きました。真ん中
のピンクのところは正課教育です。この白いと
ころは正課外になります。この黄色いところが
準正課で、拾い集めてみると、いろいろなこと
を実はしているんです。短期留学は必修ではあ
りませんが、やはり参加している学生はいます。
だから、それをもっとお金も含めてサポートし
てあげましょうということです。それから、今
私の研究室で学生が一人、臨床推論についての
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論文を英語で書いています。診断のプロセスを
勉強する、自主的なサークルがあるんですが、
そこでの経験を論文のネタにしています。それ
からTAやSAですね。これをオーガナイズし
ていきました。
　たとえば、実習系の授業では学生が活躍して
います。もともと最初に行ったのは解剖学の実
習で、解剖学の実習は結構身体的にも精神的に
もハードなんです。それを上回生が手伝ってあ
げることをもう15年ぐらい行っています。そ
れから今一番力を入れているのは、文科省のお
金もいただいたので、研究マインドの育成です。
高校生に聞くと、結構衝撃的な事実を口にしま
す。「医学科に入ったら研究しないと思ってい
た」って言われるんですよ。確かに卒業研究は
ないです。卒業論文もありません。だからって
医学は研究しなくていいと思っていたというの
は恐いですね。そういうのは最近高校生には
きちんと正確に説明することを心がけていて、
「愛媛大学は少なくとも研究はすごく熱心に
やってるよ。1年生のゴールデンウィーク明け
からいきなり研究室に行かせてるよ」という話
をすると、ある進学校の高校生がその話の後に
寄って来て、「医学科に入っても研究できるっ
て聞いてよかったです。安心しました」って。
いかに高校での進路指導があさっての方向を向
いているかというのがよくわかりますが、最近
は高大連携の授業も私は結構真剣に行っていま
す。そうしないといい学生を取れないので。
　こういうのをいろいろ集めて提供して、且つ
そこに日の目を当てて、こういうのは大学がオ
フィシャルに認めている教育プログラムだから、
先生方も正々堂々と行ってくださいと、エンカ
レッジしているところです。これはそういう形
でミッションの再定義の中にも取り入れても
らいましたし、これが今力を入れているつの
柱ですが、学生は、必修ではないし、授業の合
間しか時間がないけれど、夏休みなどの時間を
使って研究論文を書いてくれています。
　それから、やはり我々も、地元の医療に貢献
したいという気持ちが強いので、学生をいわゆ
る辺地の病院にバスツアーで連れて行きます。
今我々は、1年生から4年生の水曜日の午後は
基本的に授業が入っていないので、こういう準
正課のための時間帯にしています。だから、上
回生から下回生まで愛媛県の南の端バスで連れ
て行きます。　病院に連れて行って、いわゆる
地域医療現場の本当のフロントラインまで学
生を連れて行きます。そうすると、結構田舎だ
けど、大きい病院だなと思ったり、先生方が生
き生きとしているなということを感じたりして
帰って来てくれます。10年後、バスツアーに
行った学生がそういう病院で働いてくれたらい
いなあという願いを込めて活動をしております。
　それから、ここは愛媛大学では少し遅れ気味
だったのですが、海外研修もこれから力を入れ
たいと思っています。今年の月に初めてうち
の学生が、奨学金のコンピティションを勝ち
取って、イギリスで1ヶ月の臨床実習を行って
きました。オックスフォード大学で行って来ま
したが、そういう学生を皮切りにした感じです。
それらは全部、単位や卒業予定とは関係あり
ません。関係ないところで行っているからこそ、
我々も面白がってやっています。
　これが1つのやり方で、大学のトップレベル
で決めた全学的なポリシーを如何に学部学科の
授業に、この場合では準正課ですので単位がつ
かないものばかりですが、学生にほど近い授業
に落とし込んだなというひとつの流れを、医学
科の例ですがご説明させていただきました。
　もうひとつ事例をご紹介します。私の専門は
もともと人体解剖学です。先ほども出ましたが、
実習がすごく長いんです。どの大学でも未だ
に2ヶ月ヶ月、週4回、週5回、半日の5回な
ど、集中的に解剖実習があるのが普通です。解
剖実習というのは、究極のアクティブラーニン
グで、学生が手を伸ばさないと何も出てきませ
ん。はじめは、ホルマリン処理済みですが、丸
のまま置かれているので、それは見なきゃいけ
ないもの、学生が自分で出さなきゃいけないん
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です。我々教員は何をするかというと、手伝い
ます。あるいは質問に答えます。難しいところ
の剖出は少し手伝います。我々はさすがに経験
がありますから、これを壊したらいけないとい
うことと、これを切らないと先にいけないこと
の判断はつくので、今は上級生のSAがその一
部を手伝ってくれています。
　解剖実習のいいところは、学生と相対してい
ないことです。授業の時も学生の横にいます。
サイドバイサイドで授業があって、それが非常
に私の好みにあったんですが、解剖学をやりな
がら、もう少し解剖実習を効果的にやりたいな
ということを愛媛に来て考えて、大学教育とか
高等教育の勉強もいたしました。
4.教育改革のための組織作り
　そうこうしているときに大学側が1年ほど
前から、FDを言い出して、全学の仕事を手
伝っています。愛媛大学では平成14年ぐらい
から、大学のトップがFDを言い出した記録が
残っています。それで、私が全学のFDで最初
に行ったのは、新任教員の講習会を手伝ったこ
とです。
　新任教員は、アルバイト程度では授業をして
いたかもしれませんが、まず高等教育で、いわ
ゆるセオリティカルな理論的なところはまった
く知りません。手探りするしかありません。そ
ういう先生方に、愛媛大学で堂々と授業をして
いただくために、何を研修するかというお手伝
いをしました。先ほども登場された佐藤浩章先
生がコアになって、理論的なバックグラウンド、
バックボーンは彼がつくって、私はどちらかと
いうと、そのファシリテーターというか、しゃ
べり担当です。そうやって、これは必要だとい
う現場の必要性からFDのプログラムを作って
いきました。
　ところが今５年目に入っていますが、愛媛大
学は独自のテニュア・トラック制度を作ったん
です。スタートしたのは平成25年度からです。
教員の先生方、特に若手の先生方に、100時間
以上の研修を受けてもらうという制度を作りま
した。現在は、理工系の講師や助教の方と、文
系の講師の方が、一応必修になっています。大
学が雇用契約を結ぶときに、こういった対象に
なる方は、はじめの5年間は任期が限られてい
ます、そういう契約です。そのかわり、はじめ
の年間は研究費のサポートを他の先生よりも
手厚くします。だから、ある意味教授よりも大
学から出る研究費は多いことになります。そ
れと一体になっていますが、はじめの年間で
100時間以上のいわゆるFDの研修を受けても
らっています。ここではPDという形に言い換
えていますが。経済的な、財政的な支援もあり
ますが、研修は必修という形の契約にしました。
　この制度が新聞に出たら、いきなり電話がか
かってきました。都内の某国立大学学長室の秘
書さんから電話がかかってきて、少しお話をし
ましたが、100時間などどうやって研修プログ
ラムを作ったのかというのが、一番のご質問で
した。我々からすると100時間は厳選しただけ
で、もっとレパートリーがあったんですが、そ
の当時普通に行っていた研修です。ただそれ
を、当時は体系性なしにばらばらに行っていま
した。それらの研修を全部集めたら、100時間
どころではありませんでしたが、そこから順序
立て、順序付けをして、重み付けもして、さら
にこれは若手の教員に必要だというのを選んで、
100時間に絞ったというのが我々の考え方です。
具体的には、例えば教育企画室、あるいは各学
部のFD担当者が行っていたことを、体系立て
て取りまとめて制度にしたものです。ただ、こ
れはかなりスケールメリットが必要だったので、
他の大学にもいろいろお手伝いをしていただい
ています。
　もともと教育企画室は、平成18年にできた
とき、あるいはできる前から、学内のFDと
SDの専任部署でした。ですので、例えば2時
間ものや4時間もの、1泊2日や、2日の合宿も
のなどで、FDのメニューはいろいろ作ってい
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ました。たとえば、私も以前から授業のやり
方、特に大人数講義室の使い方などの講習は
行っていました。それと、ちょうど時を同じく
してFDが叫ばれるようになったので、高等教
育学会等で学会レベルの研究も進みました。さ
らに、我々は運がよかったことに、平成20年
に大学間連携の文科省GPをいただき、四国の
全ての高等教育機関、短大や高専も全部含んで
も、…0校ちょっとしかありませんが、そのネッ
トワークを組むことができました。そういう地
盤はあったということです。
　これが四国地区のネットワーク（SPOD）で、
四国の全ての教育機関に加盟していただき、平
成20年度から ヵ年は、文部科学省からの支
援をいただきました。平成2年度からは、会
費制に移行しています。私も今年度もに講習に
行きますが、これは、少なくとも年に1回は四
国の加盟校で開催する、例えば島嶼部にある弓
削商船なども含めて、各大学がキャンパス内で
主催するFDあるいはSDの講習会にこのネッ
トワークから講師を派遣しています。
　それが1年を通じて行われています。例えば、
徳島大学が行う研修には、近くの徳島県の大学
は受講料なしで参加可能にしました。それは年
会費をいただいているからです。ですので、例
えば愛媛も、一泊二日の新任教員研修などしま
すと、県内だけではなく他県の方も来られます。
文科省のお金をいただいたので、遠隔の授業シ
ステムを入れることができましたので、私も毎
年遠隔の講習をしています。そのときには四国
中に遠隔で受けられるように発信して、少なく
とも６箇所くらいに同時発信ができます。これ
は平成20年度からスタートしました。
　ここで宣伝のスライドが入りますが、今年は
8月の下旬に松山でフォーラムを集中開催しま
した。これは1年に1回、四国のどこかでFD
とSDの講習を集中開催していて、日間で40
プログラムくらいあります。今年は、500人程
の参加で、四国の外からも200人を超える方に
ご参加いただきました。四国の外からはお金を
いただきますが、それでも来ていただきました。
ご参加いただくとSPODの懐が温まりますので、
是非いらしてください。
　ただ、非常に好評をいただいているのと同時
に、あまりにもある意味知名度が上がってしま
いました。四国の中だけで募集したときにはよ
かったのですが、四国の外にオープンにしたら、
オープンした日の翌日にはほとんどの講習が定
員に達してしまい、非常にお叱りをいただきま
した。でも、次年度もそうなると思います。
　それともう1つ、こういうことを行っている
と文部科学省に注目していただけたのか、共同
利用拠点に認定されました。平成22年から5年
間と、平成27年からもう5年間、追加で今再申
請して、再認定をいただきました。この教職員、
教育関係の共同利用拠点は文字通り、各大学が
培ったノウハウをよその大学に発信してくださ
いという事業です。ですので、創価大学でAP
事業をコラボレーションでお手伝いさせていた
だいているのも、まさにこの拠点の本業になり
ますし、今日の私のこのようなお話も、大学と
して、本務、本業として送り出したということ
になります。
　拠点には必ず職員が入っています。SDを
行っていますので、どうしても人事課との連携
は切れません。それから、裏方だけではない
もっと積極的な役割として、教育企画課のス
タッフにも手伝ってもらっていますので、実際
は、教員職員同じ数、場合によったら職員のほ
うが多いという組織で動かしています。この
ようなことをいろいろ行っていると、教育コー
ディネーター研修会を見たいという訪問が結構
多いです。それから最近では理事の方、副学長
の方、時々学長の方が来られることもあります。
　もともとこのように、教育企画室などがコア
になって、FDやSDのプログラムは行ってい
て、それを外からも評価もしていただきました。
ある意味、灯台下暗しで自分のところを忘れて
いたので、本学の若手教員の能力開発をもっと
システマチックにしようということになりまし
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た。これを考えたのが、平成24年度のことで、
制度としては平成25年度から独自のテニュア・
トラック制度がスタートいたしました。
5.愛媛大学のテニュアトラック制度
　これは愛媛大学のPD（プロフェッショナ
ル・デベロップメント）ポリシーですが、もう
FDだけではないだろうということです。教育
面だけではなく、当然ベーシックな研究と、そ
れから今研究者に求められているのは、研究し
た成果をパブリックに公表していくことですよ
ね。そういうスキルです。それから、若手教員
なのでエフォートは低いですが、例えば大学院
生を含むようなゼミの運営、あるいは研究室の
運営などのスキルも含めて、若手教員として総
合的に必要だと思われる能力の育成をすること
を宣言しました。
　具体的には、教育と研究と管理運営と社会
貢献、これが4つの柱になります。こういった、
統合された能力を育成するための取り組みを総
称して、総合的な能力開発、あるいは略語で言
うとPDだと考えています。このPDという呼
び方も全国的にかなり一般的になってきました。
　テニュア・トラック制度は平成25年度スター
ト（平成29年度からテニュア教員育成制度に改
称）ですが、ここで申し上げている総合力が高
いというのは、教育と研究と管理運営と、結果
としての社会貢献が全部できることです。当然
教員によって重点領域は違いますが、どれか一
つを欠くというわけではありません。最終的に
は、自大学も含めて教育の質の保証をしたいと
いうことです。
　具体的には、理論的なバックボーンとしては、
日本にもFDはありましたが、割とミクロが中
心だったという反省です。それからテニュア・
トラック制度もありましたが、これは研究重点
というか研究偏重だったという反省です。
　諸外国はもっといろいろなことを行っていま
す。例えば、ライセンスに近いような制度を取
り入れている国もあります。そういうことをい
ろいろ研究して、これもバックボーンは教育企
画室の研究の成果ですが、もともと我々が持っ
ていたFDの知識体制と、10年以上にわたって
教育のことを歴代の学長が言っていましたので、
そういったガバナンスを生かして、平成25年
度に愛媛大学独自の、他がどこも行っていない
制度を入れることになりました。
　先ほども少し説明しましたが、採用すると5
年間はテニュア・トラックです。それ以後、テ
ニュア、つまり終身在職権、パーマネントな職
に移行します。はじめのヵ年のなかで、財政
的な支援と、プログラムの受講をしてもらいま
す。平成25年度にスタートしたので、中間審
査を実施したところです。各部局で審査が行わ
れていて、テニュアに移行しようか、もう2年
やってもらおうかなどの結果が出始めていると
ころです。この中間審査の段階ではまだテニュ
ア移行は無理だという方には、もう2年猶予期
間があって、トータル5年経つときに最終審査
を受けてもらいます。もし、このときに教育能
力あるいは研究能力、総合的に見て愛媛大学の
教員としてはレベルに達していないと判断され
れば、理屈の上ではここで雇い止めという形
で契約が切れます。だから、この段階で既にテ
ニュア移行できる方もいれば、まだ猶予期間の
2年を使ってくださいという方もいらっしゃい
ます。実際、テニュア・トラック移行したる教
員が、60名弱います。弱というのは、この5年
間の途中で他から引っ張られちゃう人もいて移
動があるからです。それはある意味いいことで
すが。他大学、研究系の大学に移動になった人
もいますし、学内でも別の形で昇任するような
人もいらっしゃいますので、60名弱ですけれ
ども、愛媛大学の教員全体が800なので、結構
な人数です。
　これは実施体制です。教育企画室と学術企画
室という、研究に関する能力育成を担当してく
れるところもあります。いろいろな部署が絡ん
でいて、私は平成27年の4月から、能力開発室
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の室長も兼ねることになりました。学長特別補
佐になったことがきっかけで、このテニュア・
トラックも小林の本務だからと辞令をもらって
います。
　具体的には、教育に関する能力、特に授業を
実践する能力、こういう内容を取り込みたいん
です。実際に、実践で行っていますので、Off…
the…Job…Trainingだけでなくて、教育に関する
OJT（On…the…Job…Training）も入れています。
それから研究に関しては、ここの研究分野は、
例えば今本当にシリアスな問題になっている外
部資金の確保、具体的にいうと申請書の書き方
のトレーニングですね。あるいはパブリックと
のコミュニケーションスキル、これもOJTで
す。さらに知財や著作権、あるいは研究倫理、
今非常にホットな話題ですが、こういったとこ
ろの講習は必修です。それから、かなり選択的
になっておりますけれども、マネジメントにつ
いても講習をしてもらっています。
　ここは資料としてですが、授業デザインワー
クショップというのを創価大学とコラボレー
ションさせていただいて、新任教員向け1泊2
日の合宿形式のワークショップを行っています。
愛媛大学の授業デザインワークショップはも
ともとは1泊2日だけでしたが、テニュア・ト
ラックのおかげでオブリゲーションになったの
で、9時～ 17時パターンを作りました。9時～
17時パターンにすると2日半かかってしまいま
す。例えば17時に仕事を終えて、お子さんを
保育園に迎えに行かないといけないという方で
も修了できるようなことも考えました。
　例えばこれは授業観察になっていますが、他
の先生の授業を見に行ったりする、あるいは他
の先生に見てもらってコンサルを受けるなど、
これらはすべて、OJTです。実際に授業もし
てもらいますが、ただ、やりっぱなしではなく、
シニアの先生の意見も聞いてくださいとお願い
しています。私もついこの間、授業参観のポス
トミーティングをしてきましたが、私が授業を
見に行くだけでなく、そこに出ている学生に今
の授業がどうだったかを聞くんです。これが一
番いいですね。そこに時間とエフォートがかか
りますし、さすがに学生なので、このままだと
本人には見せられないようなことも書いてくる
ので、あいだに緩衝材としてスタッフが1人入
りますが、コンサルタントが学生の意見をまと
めて文章と口頭で返します。そうするとある意
味、逃れられないですからね。本当に学生はい
いこと言ってくれます。先日、私がポストミー
ティングを、私自身も参観に行って学生の意見
を聞いてきました。その先生、日本語ネイティ
ブじゃないんですよ。日本語ネイティブでない
教員なので、やはり発音とかイントネーション
とかが完璧な日本語とはいえないんですね。そ
うすると、学生が何を言ってきてくれるかとい
うと、前回の講義よりも日本語が上手くなって
います、とこう書いてあるんです。あと、多少
イントネーションがちょっと違うので違和感が
あるんだけれど、スライドに文字で出してくれ
ればそれでいいという、すごく建設的なことを
書いているんです。
　これは我々が学内で授業評価アンケートを
やってきたことの反省の1つです。アンケー
トっていうのは、消費者センターに来るクレー
ムと一緒で、なかなかいいこと、ポジティブな
コメントは出てきません。ネガティブなことは
書きたい学生はたくさんいるので、ものすごく
辛辣なことばかり来たりします。だけど、実際
に授業に入ってみるとその先生はすごく良い授
業をされていることはよくあるんです。なので、
ここは単純に○×式、あるいはレイティング式
のアンケートではなくて、学生さんと少し話も
しながら、今の授業のよかったことを教えてく
ださいと聞いています。そして、よかったこと
を教えてもらった上で、さらにこれをこうすれ
ばこの先生よくなるはずという皆さんの意見を
聞かせてください、と。これは紙を配ったり、
ウェブ形式でアンケートを出したりするのとは
一味違う意見がきます。やはり、現場でやって
みると全然違うのがきます。ただ手間はかかり
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ます。実際に学生の数が多くなってくると、コ
メントをまとめて、自由記入してもらったもの
をワープロ起こししたりするところにお金がか
かったりします。でも、その学生からの意見を
ある程度経験を持った人がフィルターをかけて
伝えるというのは、非常にその先生に役に立ち
ますし、ある意味絶対それは実現しなければな
らないというプレッシャーにもなっているわけ
です。
　次は教育ではなく研究ですが、研究者倫理、
知財、著作権などは必修になっています。…そ
れから、アカデミックプレゼンテーションで、
英語でやるプレゼンテーションや、英語での論
文の書き方など、そういう講習会です。一部は
外部の方、あるいは、本当に一部だけですけれ
ども企業の方も入ってくださっています。やは
り、プロフェッショナルに頼みたいこともあり
ますので。それから、マネジメントです。高等
教育の理論的な話や、チームビルディングなど
は、ラボの運営には大事なポイントです。この
辺も研究室マネジメントが直接入っています。
　あとは、結構馬鹿にならないのが安全衛生の
講習です。いかに学生のとき、大学院生のとき
にいい加減にやってきたかがわかります。実際
これは、話を聞いてもらうだけではなく、オプ
ションですが、学内の巡回にも付いていっても
らいます。そうすると、いかに自分の身の回り
が危険かというのが、よくわかります。そう
いう実践的なものも入れていて、全部合わせ
て100時間です。この4月から、必修の割合は
見直しました。年経った時点でいろいろな現
場のご意見もお聞きして、トータル100時間と
いうのは同じですが、もう少し選択の幅を増や
したほうがいいだろうということで、今は必修
90時間の選択10時間を、必修80時間で選択20
時間に少し見直しました。そういうマイナー
チェンジはしていますけれども、基本的な流れ
としては、まだこの制度は続けていくことに
なっています。
　最後は、ティーチング・ポートフォリオを作
成することになっています。自分のなかで研究
のバックグラウンドと、教育のアクティビティ
と、私の場合は管理職なので、管理運営が大き
いですが、あとは社会貢献や診療が、どういう
形で言語化されているか、あるいは入れ子構造
になっているかを書いてもらうワークショップ
です。これは東京大学の栗田先生提唱の形式を
とっていますが、最終的には、こういうことを
ティーチング・ポートフォリオのワークショッ
プで作ってもらいます。そうすると、私はこう
いう研究をしてきて、その研究で培った理論や、
自分自身の方法論をこういう形で授業に生かし
ているんだということを言葉にしてもらいます。
それは、1人1人の教員の、特に若手教員の自
信に繋がるようです。あるいは、そういう形で
大学の方向性を見直してもらうと、結構フィッ
トするよねという方が多いです。
　私はある意味驚きましたが、若手の先生方
は、ついこの間まで大学院生だったりポスドク
だったりで、ある意味バリバリ研究をやってき
たわけです。そういう先生が愛媛に来て、どう
いう教育をやりたいですかと聞くと、研究の専
門はそれほど重視していないんです。そういう
若手の先生が何を教えたいかと聞くと、あるい
は言語化してもらうと、一番やりたいのは汎用
的な能力の育成です。だから最初のほうにお話
しした、愛大学生コンピテンシーをまさにその
まま体現したような授業をやりたいと言われま
す。ただ、ネタとしては、例えば自分がずーっ
とやってこられた数学だとか、昆虫学だとか、
経営学をやりたいと。だけど、そういうネタを
利用して、実際に学生に身につけてほしいの
は、「転移可能」な、あるいは「社会で使える」
能力だということを異口同音におっしゃいます。
そういうことを一度吐き出させて、文字化、言
語化するプロセスは、やはり大事です。そのよ
うな形で、個々の教員の教育理念と、大学のポ
リシーを上手い形ですり合わせていく、ある程
度誘導的にすることもありますが、すり合わせ
ていくプロセスというのは大学全体にとって価
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値があることだと感じています。
　このように、草の根的にやっていたプログラ
ムを、体系化して、それと財政的な支援という、
大学全体のいわばマクロのFDを組み合わせて、
テニュア・トラック制度というものを作りまし
た。ここまで、比較的ボトムアップ方向に動い
た事例をご紹介させていただきました。少し手
前味噌ですが、私自身が現場で行っていること、
そのほうがリアリティがあっていいだろうとい
う思いで話しています。
6.まとめ
　このスライドは初めにお見せしたものと少し
だけ違っています。何が変わったかというと、
はじめは全学的なポリシーとは学部学科のポリ
シー、あるいは学内のセンターから全学的な育
成へと書いてありましたが、本当はそれではい
けません。もっと「学生中心」に考えることが
必要です。全学的なポリシーを日々の授業、授
業科目の開発、あるいは授業教材の開発に生か
していくことが本来は求められていますし、当
然FD、PDなどと言って、授業が良くなったり、
もっと言ってみれば、学生だったらパフォーマ
ンスが良くなったりしないと、そのコストパ
フォーマンスの計算すら、成り立たないわけで
す。なので、ここは私どもも、自戒を込めて申
し上げておりますけれども、FD、FDと言うだ
けではだめです。教材や授業に生かされていな
ければならないし、学生のパフォーマンスに生
かされていなければならないので、本来はこの
アウトカムをきちんと測る必要があります。た
だ、それをきちんと測るのが極めて難しい。で
すので、考え方としては、いろいろな考え方が
ありますが、やはりなんとか測ろうとしている
ところではあります。これは現在、私なりに考
えている愛媛大学の広い意味でのFD、あるい
は教育改革の現状での課題です。
　一番の課題はたった今申し上げたことで、学
習成果をどうやって可視化するかです。例えば、
医学科というのは、国家試験で測れてしまう。
国家試験の合格率というのが非常にシビアな学
習生活を要求しています。個々人の学生の成績
をみるのは予備校の模試が一番良いと、あるい
は外部試験や、歯学部や薬学部でも行っている
ような共用試験で成果を測るというのが1つで
す。勿論それだけではありません。卒業時に実
技試験が入ることになりましたので、臨床の手
技の実技試験もするようになりました。医学教
育は今、全国的な近辺化と底上げがテーマなの
で、全国統一の基準で行おうということになっ
ています。
　そういう統一の仕組みや統一の試験があると、
全国平均との対比（ベンチマーキング）、それが
いいかどうかは別として、そういう形の評価は
できます。ただ、やはりそれだけではつまらな
いというか、何か別の形で学生の自己評価とい
う形も含めた成果の可視化をしたいと思い、ア
ンケートの見直し、あるいはアンケートだけで
ない測り方、ある意味試験をするとか、そうい
う形も考えています。ただ、どの大学も困って
いらっしゃるというのがよくわかりますし、唯
一の正解というのはたぶんないと思っています。
　それと連動するのが教学IRですね。どうし
ても、IR って外部評価を意識して、後手後手
にまわるので、なんとか先手を打ちたいと思っ
ています。大学の中で100人くらいのメンバー
には、このぐらいの厚みのバインダーが、2年
に1回くらい回ってくるんですよ。初めは空で
来ますが、そこに、半期ごとにこのくらい分厚
い資料が、差し込んでくださいねと回ってくる
んです。それがIRの資料です。生データに近
いものと、学部ごとに比較したものと、それか
ら経年変化です。その比較したものが一部職員
も含めて、100人くらいのスタッフが定期的に
来る形になっています。
　例えば、なかには学部間を比べると非常に面
白いデータもあって、アドミッションポリシー
をどれだけ意識して入学したかというのは残
念ながら愛媛大学も低いんです。肯定的な回答、
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弱い肯定を含めても、実は過半数にも足りませ
ん。ところが、二つの学部だけ、アドミッショ
ンポリシーを意識しましたという学生が妙にい
るんです。それが、医学部と新しく設置された
社会共創学部です。面接しているからですね。
面接の対策って高校生から見ると、資料がない
んです。なので、必死に調べられるもの、集め
られる情報は全部集めるわけです。そうすると、
結構大事なのがアドミッションポリシーだとい
うことが間接的にわかります。逆に言うと、面
接試験をやればいいというわけではありません
が、面接試験のような、あるいは学力の要素
をきちんと評価するような試験をやることは、
上手くすると大学のポリシーをきちんと浸透さ
せるきっかけになるだろうという推測が成り立
ちます。本当にそうかはわかりませんが、そう
いう資料としても使えます。なので、IRはそ
こがおもしろくて、思わぬところで次のきっか
けが見えたりします。
　それから就職支援は特に、文科省のCOCプ
ラスに採択されたので、県内就職率をどうやっ
て1割増やそうかという、大変な状態になって
います。ただ、本当は就職支援というのは2次
的なことで、いわゆる広い意味でのキャリアパ
ス、キャリア教育も含めて、学習支援をきちん
と強化しなければならないと思っています。こ
れは、単に学力低下ということだけではありま
せん。学生コンピテンシーで訴えているような
協同力、あるいは地域、いわゆるグローカルと
いうそういう思考パターンをどうやって支援し
ていこうかということです。それは実際には物
理的な支援も含みます。そのためにも、なるべ
くアクティブラーニングに適したような部屋に
したいということです。最近、国立大学は急速
に予算が悪くなっていて、創価大学に来て本当
にうらやましいなと思ったのですが、こういう
物理的なリソースも、なんとか工夫してよくし
たいと思っています。このなかには正課外活動
も当然含まれます。サークル活動は学生が学ん
でいるところが多いですから、それをいかに安
全に、しかも多少の問題点を抱えながらも、そ
の問題点を、人間関係の問題点を解決できるよ
うな、そういう工夫もある程度は大学が仕向け
てあげる必要があると思います。
　最後になりましたが、全学組織、とくに学部
を含めての改組が行われるところですので、7
つの学部と4つの機構という分け方が、本当に
それでいいのか、特に全学横断的な機構が、4
つがベストなのかということを今、見直し中で
す。ですので、ミクロな成果からマクロなFD
まで、終わらないなあというのが正直なところ
です。でも、ずっと課題が出続けているという
ことは、おそらく解決して過ぎ去っていく問題
もどんどん増えると思います。それが、PDCA
が回っているという現状なのかなと思っていま
す。用意させていただいたのはこれで終わりで
ございます。どうもありがとうございました。
質疑応答
司会：小林先生、大変にありがとうございまし
た。小林先生からはPDと、プロフェッショナ
ル・デベロップメント、私もはじめて聞く言葉
でしたが、それを積極的に導入された先進的な
試みについて、お話をしていただきました。聴
講されている皆さんのほうから質問があれば、
受け付けて参りたいと思いますので、どうぞよ
ろしくお願いいたします。
関田：各学部に教育コーディネーターを作りま
すよね。教育重点教員というような名前でなる
と思いますが、そういう立ち位置に立って仕事
をするインセンティブ、このあたりはどうなっ
ているのか教えてください。
小林：実際には、目に見えるインセンティブは
ほとんどございません。毎月数千円の手当がつ
いているだけです。ただ、それは本当に、おま
けです。実際には、むしろ各学部の人材育成と
学部運営のポリシーが色濃く反映していて、例
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えば教育コーディネーターには教授だけでなく
准教授も入っています。それは、学部にとって
は次世代育成も兼ねていますはずです。そうい
う形なので、任命されると大変ですが、これは
学部の中である程度トップダウンで決めていた
だくことになっています。どうも将来を見越し
て、学部の運営の戦略として任命されているよ
うです。その結果として、コーディネーターか
ら統括になって、学部長になって、理事になる
というパターンがだいぶ多く出てきたというこ
となんだと思っています。
　各学部においては、次のカリキュラムを考え
てもらうということが一番大きいです。カリ
キュラムのどこがウィークポイントなのかを診
断してもらいます。それは、カリキュラムの科
目だけでなく、部屋の造りが原因であることも
ありますが、それを診断して、次の機会にどう
いうカリキュラムにしたらいいかを考えておい
てもらう、というのが学部においては一番大き
いです。それは、先ほどの研修会で話題になる
ような内容をいれていただくこともありますし、
実際に研修会でアクティブラーニングのことを
数回にわたって行うこともあります。
　ただ、もう1つは、例えば今年はアドミッ
ションポリシーで行なっていますが、全学的に
できれば統一した形で作って、内部と外部でそ
れを公表していく。典型的にはつのポリシー
がそうなんですが、例えばそういうものを全学
統一フォーマットで作るという具体的なタスク
も結構あります。これは、総合大学としてのひ
とつの戦略で、学部が1個1個いいものを持っ
ていてもなかなか評価してもらえません。それ
よりも、大学全体のポリシーがこういうふうに
いきわたっていることを見せられると、外部評
価に強いということが、経験的にわかっていま
すので、そういうポリティカルなことも含めて
やっていただいています。
　特にアドミッションポリシー、今回の入試
の見直しは、非常に深刻な話です。深刻とい
うのは、つの要素をどうやって評価するのか
は、早めに考えておかないと、少なくとも、入
試って大体2年前ルールがあるから、入試の形
態を変える2年前にはパブリック、特に高校生
には説明できなければなりません。それを考え
ると、今やっておかないと間に合わないという
ことで、本当に近々の話題として話し合いまし
た。ここ年間は、それ以前よりも参加人数が
多いんです。入試関係の人も来ていただけるよ
うに、拡大研修会になっていて、やはり現場の
情報のなさが影響していて、非常にディスカッ
ションも熱いです。それに関しては企画室だけ
でなく、…四国の5つの国立大学が一緒に作って
いるアドミッションセンターがありまして、そ
こからの応援を頼んでいます。それから、研修
会に集まっていただくときにはなるべく各年度
で、終わると何がしかのプロダクトができてい
るようには工夫しています。自分たちがやった
ことを見える化していかないと長丁場は続きま
せんので。そして、なるべく時事的なネタを入
れるということですね。
司会：他にいらっしゃいませんでしょうか。
久保：理工学部の教員の久保と申します。今日
は大変有益なお話をありがとうございました。
先ほどお話があった100時間教育をされて、テ
ニュア・トラックからということですけれども、
新任の方に対する教育がそれだけ充実している
のは素晴らしいなと思いました。新任の方には
いろいろな教育が必要だと思いますし、それを
することは素晴らしいと思うんですが、私が最
初にここにきたときに何の研修もないのにびっ
くりしたというのは、ここの教員になる前に私
は実は企業で働いていました。企業ですと、就
職したときにどんな人に対しても一応何らかの
研修があり、さらにステップアップしていくご
とにそれぞれ研修があるのが、なんとなく普通
だと思ったまま教員になってしまったのでびっ
くりしたという状況でした。やはり、大学でも
ある程度キャリアを積んだ教員に対してもこう
52 学士課程教育機構研究誌　第６号
いうFD研修会のようなのがありますが、それ
以外に何か実践的なことはされていらっしゃる
んでしょうか。
小林：はい、ありがとうございます。まず一点、
愛媛大学のテニュア・トラック制度は、先ほど
若手というふうに申し上げましたけれども、い
わゆる実務家教員で、今おっしゃったような、
例えば銀行から来られたばかりの先生や、行政
から来られたばかりの教員の方は、准教授でも
テニュア・トラックに乗りなさいという形にな
ることがあります。大学での教育経験がないの
であれば、やはり積んでいただくという形で、
テニュア・トラックに乗っている方が1，2名、
いらっしゃったかと思います。それから、シニ
アの先生方のトレーニングは、実は我々はある
意味お任せ状態です。
　入り口はしっかり押さえようということで、
例えば、本当にこの制度をいつまでできるかわ
かりませんが、仮に10年やったとします。そ
うすると、毎年20人ほど新しい教員が入って
きます。仮に10年できたとしたら200人以上、
ということは4人に1人、もう少しがんばれた
ら半分まで行きます。半分超えたらやらないほ
うが少数派になるので、半分超えたらほとん
ど自動的に80パーセントまで上がるらしいで
す。なので、なんとか分の1や4分の1くらい
の教員がこのキャリアパスを受けてきたという
ところまでは、歯を食いしばってがんばりたい
と思っています。そうなると、あまりことさら
にFDといわなくて済むだろうと思っています。
いつその時代が来るかわかりませんが。
　シニア向けの研修は、先ほどお話ししたコー
ディネーター研修のような、少しレベルの違う
ところを行っています。ただ、数年前に我々も
共通教育に、アクティブラーニングを積極的に
入れる科目群を作りました。そのときには企画
室と連動して、アクティブラーニングの講習会
を、シラバスを作る少し前に行うようになりま
した。今度、シラバスの書き方の講習が入りま
す。一部e-Learningでも見られるようにしまし
た。なので、大学としてポリシーを新しくして、
新しい科目群などを作ったときには、そのため
の講習、FDは必要だと思いますし、そういっ
た時のほうがニーズが高いので、受講率、受講
数も高いですね。毎年同じようにFDを行って
いるというのは、やはり入り口がメインのター
ゲットかなと思います。あとはオンデマンドで、
必要性が求められたところで投げかけるという
のが、効果的だと思います。
司会：他にいらっしゃいますか？
女性：貴重なお話をありがとうございました。
1つ質問があるのは、学生をこの中でどのよう
に巻き込んでいくのかというのが、教員をやる
気にさせるコツなのではないかという話を一度
伺ったことがあります。先ほどのお話のなかに、
授業評価のところで、学生の生の声を伝えると
いうこともあったと思いますが、それ以外にも
SAを育てたりだとか、学生FDというのでしょ
うか、そのあたりの御経験を教えていただけれ
ばと思います。本学の文学部でもそのようにし
ようとしているのですが、なかなか思うように
できないところがありますので。
小林：ありがとうございます。学生FDは、例
えばこのあたりだと帝京大学のほうがずっと良
いノウハウをお持ちです。そちらのほうがグッ
ド・プラクティスをお持ちだと思います。愛媛
大学でお話ができるのは、もともと大学院生を
ティーチングスタッフに巻き込んできたときの
講習会は結構充実していたので、グループワー
ク形式で、1日くらいのワークショップで行い
ますが、それを今学部の学生のためのSA研修
にも下ろしています。学部の学生が下級生を教
えるにはいろいろ限界はありますが、例えば情
報工学、情報リテラシー、あるいは日本語教育、
スポーツ、そういう特定の分野に限ればうまく
いきます。なかでも、スポーツは結構成功して
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います。
　実は、SAはやはり学部学生の負担を高めて
しまうと、逆効果になります。我々が積極的に
導入しているのは、日本人に対する日本語教育
です。母語の運用能力と、それから留学生に対
する日本語教育と、それからスポーツと情報で
す。これらは結構学生に頼っています。特に今
スポーツは、実際には主に体育専修の，4年
生が1年生の授業をみてくれています。実際彼
らはいずれどこかの中学高校で体育の先生にな
るわけですよね。そのときに、特に就活を考え
て、私は学生に教えた経験がありますと堂々と
言いたいので、彼らはそういう経験を積みたい
んです。そういうニーズがあるところだと、や
はり上手くいきます。
　それから、SHDという大学院生が数学をみ
ているのもちゃんとWin-Winの関係になって
いて、数学科の修士の学生が代々、手伝って
くれています。それで後輩に受け継いでくれて
います。やはり彼らも先生になりたいからで
す。そのときに、実際の経験があると言えるの
は、大学院生の就活にとって非常にメリットに
なります。我々としては1年生の、特に数学の
不得意な学生の面倒を、マンパワーをかけてみ
てあげることができる理系数学のリメディアル、
補習クラスがあります。宿題をたくさん出して、
教員側からSHDに行けば数学の宿題を手伝っ
てもらえるとアナウンスしていると、SHDは
列になります。実際、それでリメディアルを受
講している学生達は他の学生達を追い越すよう
になります。それは数字で出ているので、やは
り担当してくれる学生にメリットがある仕組み
でないと、上手く走りません。それは彼らに
とっても大事なことだと思います。教えるとい
う経験以上に、目に見えるメリットがあるとい
うのは大事なことだと思います。それからもう
1つは、やらせっぱなしにしないで、枠組みは
きちんとこちらで管理することも必要なことか
と思っています。愛媛大学としてはそのくらい
の経験しかないんですが。
司会：ありがとうございました。最後に、本学
の学士課程機構長の寺西副学長より、一言ご挨
拶を賜りたいと思います。
寺西：今日は、愛媛大学から小林先生に来てい
ただきまして、大変有意義なご講演を賜ること
ができました。ありがとうございました。ま
た、今日には学外からもご参加をいただいた先
生方もいらっしゃるようで、本当に、遠い八王
子までありがとうございました。創価大学では、
先ほど小林先生からもお話がありましたが、昨
年からAP事業、大学教育再生加速化プログラ
ムに取り組んでいまして、そこには愛媛大学か
らのチームをお招きして既に2回研修会を行っ
ていただきました。創価大学が取り組んでい
るAP事業の最大の目的というのは、実際に研
修を受けていただいている先生方は自分自身が
成長しなければならないのかなと思って受けて
いらっしゃる方が多いと思うんですが、私たち
の本当の思いとしては、なんとかこの創価大学
の中に、今日お話いただいたように教員自身が
成長できる仕組み、あるいは学生が成長できる
仕組み、この仕組みを作りたいと思って、この
AP事業を今一生懸命取り組んでいるところで
ございます。愛媛大学の先生方には本当に大変
なご尽力をいただいてありがとうございます。
（終了）
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　皆さん、こんにちは。ご紹介いただきました
安永でございます。お手元にスライドの主だっ
たものがありますので、それを参考にしていた
だきながらお話をさせていただきたいと思いま
す。
　今日の講演のテーマは、「読む力・書く力を
伸ばすアクティブラーニング」です。関田先生
の方からこういう内容で話していただけないか
ということでした。このようなテーマをいただ
いて、何を話そうかと相談しました。そうしま
すと、実は初年次教育について少し再確認をし
てもらいたいのだということでした。目的・内
容・方法・成果、それともうひとつは初年次教
育というものが単独であるわけではなく、接続
教育の中にあるはずだから、そのあたりのつな
がりをもう一度検討し、確認したいので、この
ようなテーマにしたのだということでした。そ
うでしたら、読む力・書く力というものを活か
さないといけませんし、アクティブラーニング
も活かさないといけませんので、今日はそのよ
うなことをお話した上で、接続教育に繋げてい
きたいと思っています。
　「読む力・書く力を伸ばすLTD」ですが、こ
のLTDを基盤とした授業づくりは2002年、
200年からやってきました。2010年頃からア
クティブラーニングという言葉が、周りの先生
方の間で使われるようになったのですが、何だ、
これまで自分がやってきたのはアクティブラー
ニングだったのかという感じになりました。今
日の講演では、このLTD基盤型アクティブラー
ニング授業をやっている「教養演習」をご紹介
したいと思います。
　創価大学では、「基礎演習」という科目名で
全学部にわたってやっているのでしょうか。今、
先生方のご報告を聞きしながら、本当に素晴ら
しいと思いました。このような大学とお付き合
いをさせていただくことは、たいへん名誉なこ
とだと思います。何が素晴らしいかというと、
全体的なビジョンがきちんとしているというこ
とと、そのビジョンだけではなく、それに向け
てのロードマップ、計画性が素晴らしいという
ことですね。それからもう１つは、実際にやっ
ているということです。もちろん、レベルは高
い方がよいのですが、やはり学部によって差が
出てくるものです。そこを創価大学はうまく
やっておられるようです。まず経営学部から出
発し、文学部、看護学部というようにやってお
られるわけですね。そのあたりに計画性があり、
全体としての取り組みもあるわけですね。大学
全体として取り組んでいるときに一番重要なこ
とは同僚性ですが、このように熱い仲間の先生
方がこんなにたくさんいる大学は、他にないの
平成 27 年度第 7 回 FD セミナー
読む力・書く力を伸ばすアクティブラーニング
安永　悟
初年次教育学会 会長・久留米大学文学部 教授
56 学士課程教育機構研究誌　第６号
ではないでしょうか。これは大学の財産だと思
います。
初年次教育の目的
　最初に、初年次教育の目的ですが、次のよう
にいうことができると思います。スライドにも
出ていますが、「大学での学びを支える基本的
な態度とスキルの獲得を通して、新入生の大学
教育へのスムーズな適応を促し、専門教育を含
む大学教育全体の質向上に貢献する」というこ
とですね。中身を箇条書きにまとめると、大き
く2つに分けることができると思います。1つ
は大学教育に対する適応、つまり高大接続です。
いま1つは、専門教育への接続ですね。
　前者の中身は、基本的な生活習慣を身に付け
るということです。これは、協調性のある主体
的で能動的な学習者を育成する、と言い換える
ことができると思います。初年次教育に長い間、
関わってきましたが、学習スキルを身に付ける
ことも重要ですが、それ以上に基本的な生活習
慣を身に付けることの方が、恐ろしいほど重要
な意味をもっていると最近、つくづくと感じま
す。基本的な生活習慣が身に付かないと、学習
スキルも身に付かないわけですね。学習スキル
というのは、つに分けられます。論理的思考
（科学者の思考パターン）、言語技術（看る・聴
く・読む・話す・書く）、情報処理（収集・整
理・分析）ですね。それから専門教育への接続
という点では、教育目的の意識化と見通しを共
有するということですね。
初年次教育の方法
　私たちの久留米大学では2004年から、当時
は「基礎演習」という科目名でやっていました
が、その後、「教養演習」という科目名に変え
ました。私の所属は心理学科ですが、心理学科
の方でもいろいろとやってきました。多くの場
合、「教養演習」とか「基礎演習」というのは、
１人の先生が10名前後の学生をもって指導す
るということが多いのではないかと思います。
それもとてもよいと思うのですが、先生の間で
温度差が出てきたりしまして、なかなかうまく
いかなかったことがありまして、その後、2009
年からいろいろと話し合いをしまして、前期だ
けは私が全部担当することになりました。
　今日、皆さんにお話しするのは、私が担当し
ている2015年度前期の「教養演習Ⅰ」です。94
名の学生に対して、教員は私１人です。それに
TAが2名付くという形で授業をやっています。
実は2009年度からですが、担当教員を名にし
ています。別の教員2名は、FDにしています。
新しい先生が来た場合、私の授業に入って参観
するとか、時々、演習に参加してもらったりし
ています。
　「教養演習Ⅰ」の重要なポイントは、94名の
学生をいかにコントロールするかということ
ですが、そのベースにLTDを入れているとい
うことですね。授業目標は4点を掲げています。
①主体的かつ能動的な学習を実践できる、②論
理的な言語技術を活用できる、③基本的な生活
習慣を実行できる、④大学4年間の見通しをも
てる、という4点です。
「教養演習Ⅰ」の基本構造
　この2 ～ 年間、「教養演習Ⅰ」の授業で気
をつけてやっていることが、②の論理的な言語
技術の育成です。レポートが書けるようになる
ことは、初年次教育の当初からの大きな目的で
した。レポートを書けるまでにどのようなこと
が必要なのかということをきちんと教えたうえ
で、レポートが書けるようにならないといけな
いし、レポートが書けるようになったら、それ
をいかに大学教育で使うのかというところまで
指導しないといけないわけですね。単にレポー
トが書けました、1200字を書けました、間違
い・誤字脱字もありません、それで終わりでは
ないと思うのですね。もう少し深いところがあ
るわけですね。論理性です。この論理性を対話
によって育成できないだろうかと考えています。
そのとき、どのように授業を組み立てていくか
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というと、まず協同学習のスキルを教え、その
次にLTDをやろうと考えているわけです。
　当初はこれが逆だったわけですね。LTDさ
えやっていればよいという発想があったので
す。ですから、LTDを教えたものの、なかな
かうまくいかないわけです。なぜうまくいかな
いのかなと考えると、話し合いのスキルを持っ
ていなかったわけです。そうだったら、LTD
を入れる前にもう少し丁寧に「協同学習のスキ
ル」を教えようということになりました。しか
し、スキルを教えるだけでもやはりうまくいか
ないことがあります。最近、こだわっているこ
とは「協同の精神」を入れていくということで
す。そういう中で、この言語技術の育成という
ことをかなり意識した授業づくりをしています。
もちろん、それ以外の基本的な生活習慣も頭の
中に入っているのですが、今日の講演では、ス
ライドにあるように「協同学習のスキル」を身
に付けてから、「LTD話し合い学習法」をやる
というように書いておきました。
「教養演習Ⅰ」の授業計画
　「教養演習Ⅰ」は週1回15コマの授業ですが、
次のような流れにしています。
　　1-2講………　協同学習の理論と技法
　　-5講………　授業の受け方、ノート、見通し
　　6-8講………　LTD話し合い学習法
　　9-11講…　言語技術、論理的な文章構成
　　12-14講　言語技術、レポート作成方法
　　15講…………　振り返り、まとめ
　最初は、協同学習の理論と技法です。次に授
業の受け方、ノートのとり方、学生生活4年間
にどのような見通しをもつのか、ということで
す。ただ、ここで1つのアイデア、工夫があり
ます。他の授業が、例えば4月10日から始まる
のであれば、それよりも前に、今年の場合は4
コマを集中的にやっています。2コマと2コマ
です。なぜかというと、他の科目で様々な授業
を受けたあとで、4コマの授業をやってもなか
なか効果がありません。一定の構えを作ったう
えで、他の授業を受けて、体験してもらうとい
うわけです。様々な先生がいらっしゃいますの
で、それに対する免疫をつけるという狙いが
あって、そのようなことをやっています。
　学生の立場からすると、前期の授業が始まる
前になぜそのような指導をされないといけない
のかと思っているかもしれまんが、実際に全体
の授業が始まってみると、ああそうだったのか
と分かってくれます。その後、LTD、言語技
術をやりまして、レポートの作成方法、そして
振り返りという流れになります。
活動性を高める授業づくり
　私の場合、1回1回の授業を出来るだけアク
ティブにしよう、活動性の高い授業づくりをし
ようということでやっています。一コマ一コマ
の授業を自由な発想と創意工夫で構造化をして
いくということです。そのときに協同学習の理
論と方法をベースにしながら、授業づくりを
しています。先ほども言いましたが、最近は
この「協同の精神」という言葉を定着させたい
と思っています。「協同学習」はいいと思うの
ですが、「アクティブラーニング」というのは、
カタカナ語がいっぱい入っていますね。今日、
こちらの大学に来るときに、再度考え直したの
ですが、「協同」も外国の言葉みたいな気がし
まして、「和の精神」くらいでいいのではない
かと思っています。とにかく馴染みやすいもの
にしたいなと思っています。
　今はこの問題にこだわっています。先週、研
究会をやったときに、この話を皆さんにご披露
しました。「最近、協同精神というものを考え
て、今のところそのように定義しているのだけ
れど、どうでしょうか。これはあくまで仮の定
義だから、皆さんで一生懸命に鍛えていただい
て、そのようなものが真ん中にあればきっとい
いですね。そういうものを一緒に作っていただ
けませんか」ということを話しているところで
す。
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学びを支える「協同の精神」
　学びを支えるのが「協同の精神」です。「よ
りよき社会と人生を求め、仲間と心と力を合わ
せて、今なすべきことを自分から見つけ、真剣
に取り組むという生きる姿」ですね。今なすべ
きことに真剣に取り組むということです。「切
磋琢磨」という言葉が中教審の中にも出てくる
ようになりましたが、まさに「切磋琢磨」です。
今、何をやるべきなのかを考え、それを必死に
やるということです。先生もアクティブラーニ
ングの素晴らしさを理解し、それを学生にきち
んと伝えないといけないと思っています。です
から、このあたりのことを学生に熱く語る、同
時にどうやったらいいのかを伝えていく、その
ようなことが最初にやっている私の仕事かなと
思っています。
　この「生きる姿」は、1人1人のレベルでも見
ることができます。それからクラス全体のレベ
ルでも見ることができます。それから大学全体
のレベルでも見ることができます。ですから、
いろいろなレベルでこの姿を見ることができる
わけです。そのような意味で創価大学の姿はす
ごいと先ほどお話しましたが、学びの世界にあ
てはめますと、以前から使っている「学習目標
の達成に向けて仲間と心と力を合わせて真剣に
学ぶ姿」が出てくるわけです。学生たちが本当
にいいねという感覚になって、その上で「教え
合い、学び合い、励まし合い」をやっていくと、
「基本的な信頼関係や支持的・協同的な風土」
ができるようになります。これがクルクル回っ
ていくと、面白い世界が展開されると考えてい
ます。このようなことを考えながら、授業づく
りをしているわけです。
技法の体系的・重層的活用
　次に「教養演習Ⅰ」の授業で、どのような技
法をどのように使っているのかについて簡単に
お話します。
「傾聴」「ミラーリング」
　最初にやっているのは、「傾聴」「ミラーリン
グ」、それから「シンク・ペア・シェア（TPS）」
「ラウンドロビン（RR）」です。最初に、話し
合いにとって基本的なスキルを教えます。今日
は詳しくお話しできませんが、「傾聴」という
のはご存知のように、必死になって聞く、体を
必ず相手に向けて聞く、うなずいてあげる、目
を離さないというようなことです。意外と難し
いですね。小学生にはおへそを向けなさいと言
います。それを学生にも分からせるわけです。
　「ミラーリング」というのは、もし理解でき
ないことがあれば、あるいは自分が発言すると
きには前に話した人の発言を引き取って、次の
ように復唱してみることです。「こんなことを
仰いましたね」「面白かったですよ」「私もこう
考えますけど」というようなことです。これを
やるのが「ミラーリング」です。この「傾聴」
「ミラーリング」をきちんとできると、本当に
信頼関係ができてきます。
「シンク・ペア・シェア」「ラウンドロビン」
　「シンク・ペア・シェア」は、例えば、クラ
ス全体にこんなことやってくださいと課題を与
えます。1人で20秒間考えてください、何でも
いいですから振り返ってくださいとやります。
その後で、ペアで1人がまず0 ～ 40秒喋って
ください、その後にこちらの人が喋ってくださ
いという指示を出します。それから何か質問が
ありませんか？とやれば、これが「シンク・ペ
傾聴・ミラーリング
TPS・RR
↓
↓
↓
↓
↓
↓
↓
↓
↓
特派員
ジグソー
↓
↓
↓
↓
↓
↓
LTD
↓
↓
↓
↓
 1-2講 協同学習の理論と技法 　
 3-5講 授業の受け方、ノート
 6-8講 言語技術（聴く・話す・読む）　　　　　
9-11講 LTD話し合い学習法  　　    　　
 12-14講 言語技術（書く）
15講 ふり返り、まとめ
技法の体系的・重層的活用
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ア・シェア」という流れになります。これを
人以上でやると、「ラウンドロビン」になりま
す。
　このようなことを最初に自己紹介を通して教
えていきます。しかし、慣れてきたら、やはり
手抜きが始まります。それは許してはいけませ
ん。傾聴ができていないよとか、最後までいつ
までもきちんとやろうねと注意しています。
　「傾聴」「ミラーリング」「シンク・ペア・
シェア」「ラウンドロビン」をやるのは2コマ
目ぐらいまでですが、これはすぐにできます。
これをやると学生たちは喜んで乗ってきます。
初めての経験ですし、初めての人と話せるとい
うこともあってずいぶん乗ってきます。しかし、
コマ、4コマ、5コマ目ぐらいになると、少し
手抜きが始まります。飽きてくるわけです。そ
うなると目先を変えて、もう少し複雑なグルー
プ活動を取り入れて、ペアだけではなく、グ
ループだけではなく、グループを超えて94名
いますから、いろいろな学生と交流させるため
に「特派員」という技法とか、ジグソー学習法
を取り入れていきます。
「特派員」、ジグソー学習法
　「特派員」というのは、学生たちをいくつか
のグループに分け、最初に検討課題を示して意
見集約をやります。その次に、グループ内の
学生を「特派員」と「報道員」に役割分担しま
す。「報道員」は隣のグループ、あるいは2つ
隣のグループから来た特派員に、それぞれのグ
ループの意見を説明するわけです。「特派員」
は逆に隣のグループ、2つ隣のグループに行っ
て、相手のグループの意見を取材します。その
ようなことをやることで、意見を交流させるわ
けです。私の場合、4人グループでやりますか
ら、4人グループで話し合った内容をいくつか
のグループの間で交流するということですね。
　ジグソー学習法は有名ですね。例えば、4人
グループに課題を与えます。しかし、1人で全
部を勉強するのは大変ですから、4分割をして
1人1人が分担をします。その分担した中身を
徹底的に1人で勉強します。それで教え合いを
すればよいのですが、なかなか自信が持てませ
ん。幸い、同じことを勉強している他のメン
バーがいますので、そのメンバーと一緒に勉強
して専門家になったうえで、元のグループに
戻ってきて教え合いをするというのがジグソー
学習法です。コンテンツ、中身の方はそれぞれ
の教材がありますので、ここでは技術的なこと
だけをお話しておきます。
LTD話し合い学習法
　ここまでやりますと、ずいぶんと学生たちは
話し合いが上手になりますので、ここでLTD
を入れていきます。以前はLTDを私自身が
説明していましたが、今はジグソー学習法を
使って学生自身で勉強させています。ですか
ら、私自身が説明することはほとんどありませ
ん。「Learning…Through…Discussion」はこのよ
うなステップがあって、まず自分で予習してき
なさい、そして、自分で作った予習ノートを手
がかりにして話し合いを60分間しなさいとい
うことです。
　このような形で技法を体系的に使うのがいい
のではないかと思います。今のようなやり方を
していて、仲間と真剣に対話させる。これは先
ほどもお話した「真剣に学び合う」ということ
なのですが、最近、少し研究が進んでいると
ころがあります。学生たちに「協同の精神とい
うのはいいですね」と聞くと、皆が「いいです
ね」と言います。「私、大好きです」という学
生もかなりいます。しかし、その中身をみると
若干違うのですね。現在、私の大学では大学院
生が「優しい協同」と「厳しい協同」に分けてい
ます。「優しい協同」と「厳しい協同」、何とな
く分かりますね。いいネーミングですね。これ
は北海道の酪農学園大学の大和田秀一先生と2
人で話していたら、提案してくれたからそれで
使っています。
　「厳しい協同」というのは、本当に切磋琢磨
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して伸びるためにぶつかり合って、話し合い
をしている感じです。それに対して「優しい協
同」というのは、「そうだよね、私もそう思う、
うんうん、そうよかったね」とか言って、それ
で終わりです。この違いを分かっていただけま
すよね。真剣に学び合いますと、相手のことを
理解しようとする思いやりの原理といったもの
が出てくるわけですね。実はこれが論理性を高
めるのだという研究がありまして、私もそうだ
と思っています。
論理的な言語技術の育成
　論理的な言語技術というものは、実はベー
スは一緒だろうと思っています。私の場合、
LTDをベースにしたいわけですね。「話すとき
には必ず結論から言いなさい、主張から言いな
さい」と教えています。「逆三角形で話すので
すよ」と言っています。で、これはLTDをや
る前から説明しているのですが、LTDをやっ
たあとは、次のような形で関連づけをしていま
す。「ステップは主張だったでしょ、ステッ
プ4は話題だったでしょ、ステップ5、6は根拠、
理由、背景のことだよ。話すときもLTDのや
り方でいいのだよ」と話しているわけですね。
　これはレポートの書き方、アカデミックライ
ティングでも同じです。1200字ぐらいのレポー
トを書く場合、冒頭に「つかみ」を書くことも
あるけれど、「パラグラフの最後には自分の主
張を述べるのだよ。忘れちゃだめだよ」と言っ
ています。冒頭に「つかみ」を書くことができ
ない場合は、「主張を述べなさい、そのあとに
話題を述べなさい、根拠を述べなさい、最後に
もう1度まとめればいいのだよ」と話していま
す。
　1つの段落を書くときも同じです。「1つの段
落、パラグラフを作る場合も、同じことが当て
はまるのだよ」と話しています。「ステップ、
ステップ4があるのだよ。何でもLTDのステッ
プで考えればいいのだよ」というわけです。で
すからLTDを真ん中において、LTDのステッ
プがいつも頭の中に流れるような状況までもっ
ていくというのが、私のやっている作業なので
す。
協同学習の効果
　これまでの私は今、お話してきたようなこと
をやってきたわけですが、協同学習の効果とい
う点でいいますと、論理的な思考力は向上して
いると思いますし、いいレポートも書けるよう
になったとも思います。仲間と一緒に一生懸命
論理的な文章の構成と読解
主張
根拠 
・ 
理由 
・ 
背景
話題
主張の確認
とまとめ
つかみ
文章の長
さは話題
で決まる
主張は１つ
２
３
n
書き出し
まとめ
step 3
step 4
step 5 
step 6
頭括型
尾括型
双括型
主張
根拠 
・ 
理由 
・ 
背景
話題
主張の確認
とまとめ
step 3
step 4
step 5
step 6
逆三角形で話す
 三角形型
  の話し方
前置き
が続く
結論がで
てこない
論理的な話し方
段落の構成
段落のパーツ
中心文（１文）主張
展開文（複数文）話題
結合文（１文）
❖ 中心文を支持する文 
❖ 中心文を詳しく説明する文
❖ 前後の段落の関係を示す文
❖ 段落の主張を述べた文
step 3
step 4
(step 5)
(step 6)
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に勉強すると伸びていきます。「勉強が好きだ、
仲間が好きだ、この学校が好きだ」ということ
になるのですね。実際にそのようにしてスキル
を教えています。1つの授業の中でこれだけの
ことを伝えることができるということですね。
　ここで私の大学でやっている簡単な調査をご
紹介したいと思います。最初に、事前調査をや
ります。その時々のテーマに合わせて色々な種
類をやっています。その調査ですが、最後の授
業でやるというのではなく、1コマ目あたり
にやります。それから2週間かけて必死になっ
て入力し、チェックし、結論を出して、最後の
授業で学生たちと一緒に見て、振り返りをやっ
ています。ディスカッションスキルの伸び具合
ですが、4月と6月の2 ヶ月間にどれだけ伸び
たかということです。協同学習に対する信頼が
高まっています。個人でやった方がいいよとい
う学生が減っています。協同学習というのは、
学力の低い学生のためにあるのでしょうという
ような見方も下がっています。
　批判的思考態度を見るデータもあります。こ
れは他にはないデータだと思います。徹底的に
話し合うことによって、どれだけ思考力が伸
びたかを見るデータです。これは京都大学の楠
見孝先生が開発されたものを使っているのです
が、これもきちんと伸ばすことができています
ね。去年はあまり効果が現れなかったのですが、
今年はよい傾向が出てきました。これまで授業
中にあまり言及しなかったのですが、これから
もっと言及するような授業に変えていくことに
ことで、さらに伸びると思います。
　対人関係に関する適応度は、有意に伸びてい
ます。ところが、学業に関する適応度は、下
がっていますね。去年はもっと下がっていたの
ですが、今年は踏みとどまりつつあります。理
由は簡単ですね。4月の段階で調査しますと、
学生たちは大学に入学して今から勉強するぞと
すごく燃えているわけです。緊張してはいます
が、何でもできるという万能感に近いものを
もっていますね。ところが入学して2ヶ月もす
ると、新しい勉強の仕方を考えないといけない
わけです。従来は先生が黒板に書いて、ノート
を取って覚えることが勉強だと思っていたもの
ですから、新しい勉強の仕方を知ってびっくり
するわけですね。なかなか上手くいかないので、
下がってくるみたいです。これはどうしようも
ない通過点だと思います。しかし、これが今年
は下がらなかったのです。毎年、学生が変わっ
ているということを強く感じます。
　将来に対して見通しをもつことができた、あ
るいは計画を立てて自分でやれるようになった
というホープ尺度があるのですが、これも伸び
ています。このように言いますと、今年はたま
たま伸びただけでしょうという批判もあると思
います。実はこの調査は2年目なのですが、や
はり同じ結果が出ています。
　このような結果を出しているのは、私だけ
ではありません。私と一緒に授業を開発して
いる須藤先生が別の看護学校で同様の授業を
やっています。同じ結果になりました。それか
ら、須藤先生が担当しているクラスでは最後
にエッセイを書かせています。1200字程度の
エッセイを書かせているのですね。これも話し
合いによって書いていくのですが、このエッセ
イが201年に全国コンテストに2編合格しまし
た。60編ほど応募があったなかで8編が入選し
ました。その後、年間チャレンジしているの
ですが、トータルで5本入選しました。2本、1
本、2本と入選しています。こういう風なこと
をやっていると全く書けない学生たちが、半年
間やると書けるようになってきます。また、私
が別に教えている看護学校でも、学力が伸び
ています。全国模試のテストの成績が、以前
は250校中の200番ぐらいだったのですが、現
在は県内1位、全国2位までになってきました。
臨地実習ですが、非常に高い評価を受けていま
す。この点については参考文献などが出ていま
すので、ご覧になってください。
（註）須藤文・安永悟（2014）「LTD話し合い
学習法を活用した授業づくり：看護学生を対象
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とした言語技術教育」『初年次教育学会誌』6-1、
pp.78-85。
アクティブラーニング型授業の体系化
　現在、1年生前期の段階でここまでのこと
をやっているわけですが、私はこれを「基礎モ
デル」（基礎的な授業モデル）と考えています。
その上にはTBL（チーム・ベースド・ラーニ
ング）やPBL（プロブレム・ベースド・ラー
ニング）など様々な学習方法があります。これ
らの学習方法は「発展モデル」と考えることが
できます。ですから、「基礎モデル」から「発展
モデル」に展開していく必要がある、そのよう
なことがあってもよいのではないかと考えてい
ます。
　学内におけるアクティブラーニングだけでは
なく、学外におけるアクティブラーニングに繋
げていくというのも同じですね。アクティブ
ラーニングをやっていると、学生を学外に安心
して連れ出して、活動させることができるわけ
です。アクティブラーニングをやっていなかっ
たら、学生を学外に出そうという気持ちになれ
ませんね。いつ、どのような事件、事故を起こ
すかと心配になってしまいます。しかし、ここ
までやっていれば、私の方も「やるべきことは
やったのだから、行っておいで」と言うことが
できます。あとは私が責任を取るからという感
じで、出すことができるわけですね。実際、学
生は応えてくれます。本当に応えてくれます。
年生の段階になりますと、心理インターン
シップで学生を学外に出していますが、本当に
面白い世界が展開しています。その先に現場が
あるということですね。
接続教育の観点からみたアクティブラーニング
　次に接続教育の観点から、アクティブラーニ
ングを考えていきたいと思います。私の持論で
すが、大学の基礎演習でやっているようなこと
は、高校でやっていただきたいと思っています。
そして、大学に入学した段階でどの程度できる
のかという確認を1週間程度でやって、「よし、
このレベルまで到達している」ということであ
れば、1年生前期の段階から、次の段階へ入っ
ていくことができるわけです。そうすることで、
初年次教育の質が全く変わっていきます。実は
これが夢ではなくなりつつあります。
　現在、小中高では積極的にアクティブラーニ
ングを取り入れています。それでは何を取り入
れていけばよいのかということになるのですが、
現在、高校が非常に模索しています。ですから、
そのように模索している高校に1つのアイデア
を提供してあげればいいわけですよ。先生方は
非常に熱心で、優秀な先生方がいっぱいいます
から、あっという間に吸収してもらっています。
　今、高校生たちが育ちつつあります。私が最
初に付き合った小学生が現在、大学入試を受験
する年齢になっています。小中高で経験値を
積んだ高校生たちが大学に入学してきますので、
今まではゼロの世界から半期をかけてやってい
たものが、もっと短縮できるのではないかと期
待しています。その学生の前向きな姿勢に合わ
せて、大学の初年次教育もどんどん変わってい
くのではないかと期待しています。
　私がやっているLTD基盤型アクティブラー
ニング授業ですが、こういう横文字が並んだ名
前は絶対によくないと思いますね。協同の精神
を「和の心」と読み変えるように、アクティブ
ラーニングという横文字を、日本語のよい言葉
に変えたいですね。日本人の心にストーンと
入っていくような言葉にしていきたいと思って
います。
　初年次教育の目的ですが、このレベルまでき
て欲しいというものはあります。私は初年次教
育をやっていますが、専門教育もやっています。
何を考えてやっているのかと言いますと、少し
気恥ずかしいのですが、全ての人が平和で幸せ
に暮らせる社会づくりに貢献できる人材を育成
したいと思っています。そのために1年生の段
階で私たちにできることは何なのかを考えてい
るわけです。決して1200字のレポートを書く
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ことができればいいということではないのです。
この点はご理解ください。
　ですから、内容が変われば方法も変わりま
す。子どもが変わって、先生も変わるわけです
から、当然、方法も変わるはずですね。しかし。
成果だけは高いレベルで維持したいですね。で
すから、学生が変われば変わるほど、色々と取
り込んだ上で接続教育という意味では、先ほど
も言いましたように小学校から大学まで、とく
に高校教育との役割分担をどうするのか、そし
て、専門教育への繋ぎをどうやっていくのかと
いうことを考えていきたいですね。多くの先生
方が専門科目を担当されながら、初年次教育の
基礎演習にも参画されているわけですから、非
常に繋ぎやすいと思っています。さらに言えば、
専門教育の質・レベルを上げるためには、この
初年次教育をどう使えばよいのかという視点で
やっていくことができれば、面白くなるのでは
ないかと考えています。
　ちょっと早口でお話してしまいましたが、ほ
ぼ時間になりましたので、これで終わりたいと
思います。どうも、ご清聴ありがとうございま
した。
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　森でございます。今日はどうぞよろしくお願
いいたします。
　反転授業というと何となく近未来的なイメー
ジがあるのですが、今日の私の話は、ITを駆
使した新しい授業というような内容ではござい
ません。そうではなくて、反転授業はアクティ
ブラーニングの特徴をよく表している授業形態
ですので、今日は反転授業の中のアクティブ
ラーニングの要素に注目して、お話させていた
だいきたいと思います。
　これから70分ほどお話をさせていただきま
す。後からお話しますように、ほとんどの学生
は先生の話をだいたい15分くらいしか集中力
をもって聞くことができません。そのような学
生の立場から見て、反転授業やアクティブラー
ニングがどのようなものであるのかをお分かり
いただけるようにお話できればと思っています。
どうぞよろしくお願いいたします。
　私の研究テーマは、学習研究です。学習研究
とは何かというと、教育の場において先生の立
場、つまり教育する側からの研究ではなく、授
業で学生や生徒たちが何を学んでいるのかとい
う学習する側からの研究です。そのような意味
では、先生方の授業に参与させていただいて、
後ろの方から先生が何を教えているのかを見る
のではなく、先生方と同じ立場から学生が何を
学んでいるのかを観察するということです。
　その中でもとくに私が興味をもっているの
は、学生が「分かる」ということはどのような
ことなのか、あるいはそれがどのようなプロセ
スで到達できるのかという基礎研究です。さら
に、そのような基礎研究で得た「分かる」とい
うプロセスの知見を使って、「教える」という
場面や「学ぶ」という場面を作って効果を検証
し、…そこで得た知見をあらためて基礎研究に応
用するということです。ですから、理論と実践
を往還している感じです。それもデータを使い
ながら研究するというものです。
　今回のテーマの反転授業ですが、現在、プロ
ジェクトを行っていまして、今日の講演ではそ
の中の研究の結果を簡単に説明したいと思いま
す。
そもそも学習とは（認知的学習論）
　最初に、そもそも学習とは何かという点で、
共通認識を作らせていただきたいと思います。
学習とは主体的な行為であることは、皆さんも
ご理解していただけると思います。ですから、
学生たちが「これ、どうなっているの？」とい
う疑問をもってからが学習であるということで
すね。疑問をもっていないとき、先生が一方的
に情報を提供しても、そのところでは学習では
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ないということになります。
　第2点目が重要なところなのですが、学習と
は何かというと、知識が変容するということで
すね。昨日まで分からなかったことが、今日の
先生の授業で分かるようになったというのはま
さに学習です。で、これまでの日本の学校教育
は、知識の累加をどれだけ効率的に行うかに力
を入れてきた傾向があったと言えます。その最
たるものが、センター入試ですね。あれだけ薄
くて広い知識を7択で選ぶというような試験を
やっていますと、当然ながら中学校や高校もそ
れを是認するような学習観になります。
　しかし、そのような使えない知識をたくさん
もっていたとしても、メリットにはならないこ
とに気がついたのが今の日本社会です。そうで
はなく、限られた知識であってもそれらを組み
合わせて新しいものを生み出したり、それらを
再構成したりすることが学習なのです。今の日
本の教育改革は、この「知識の再構造化」を目
指しているということです。ですから、学生が
「ああ、分かった」というところで授業を止め
てしまうのではなく、それをもう1度揺り動か
して、もう1度分かり直すような授業が必要だ
よね、ということが今日の私の主張になります。
　そして第点目なのですが、学習は先行知識
によって導かれるということです。私が同じ話
をさせていただいても、先生方のこれまでの生
き様、いわゆる長期記憶の中に入っている体験
や経験は全部違うわけです。ですから、同じ情
報をインプットしても、その理解は当然ながら
違ったものになります。これは学生も一緒です。
ということは、先生方の知識は、学生にコピー
できないということです。個々の学生の理解は、
それぞれ別のものになるということです。です
から、そのようなことを前提に授業を進めなけ
ればいけないということです。例えば、数学の
授業で解が1つになったとしても、そこに至る
プロセスが一緒になることは全くありません。
そもそも「覚える」ことは、学習ではないとい
うことです。
そして記憶とは（脳科学論）
　次に、記憶とは何かということなのですが、
いわゆる知識は記憶となって、自分の中にとど
まっていることが前提になるわけです。とくに、
私が先生方にお伝えしたいアクティブラーニン
グがなぜ重要なのかと問われれば、まさに知識
はインプットされては忘れる。脳の仕組みとし
てそうなっているわけです。ですから使わない
と、記憶にならないということです。これまで
は知識を使うことに関しては、学生にお任せ
だったのですが、これでよいのかということで
す。
　関西大学もそうですが、幅広い動機付けを
もった学生がいます。好きだからやる学生もい
れば、先生がやれと言えばやる学生もいます。
やらない学生も山ほどいます。ですから、知識
の活用を学生に任せてしまうとたいへんなこと
になります。なぜなら、知識のインプットは先
生からの借り物の知識を受け取っているだけで
すので、それを使って初めて自分の記憶になる
可能性があるわけです。ですから借り物の知
識をそのままにしておくと、まさに忘却曲線に
乗ってその日のうちに半分程度はなくなってし
まうことになります。ですから、非常に端的な
話をすると、いわゆるクラスの学生が多様化す
る中で、成績のよい学生は、一方通行型の講義
であっても、アクティブラーニングであっても
あまり影響がないのですが、自分でタイムマネ
ジメントができないような学生や自分で動機付
けが弱いような学生には影響が出ます。このよ
うな学生は、授業中に知識を活用する動機付け
の工夫をすることによって、ぐっと理解度が上
がってくるかもしれません。ということは、当
然ながらアクティブラーニングは様々な効果は
あるのですが、その中でも「理解する」という
ことに関しては、大きな可能性があるというこ
とになります。
反転学習プロジェクト
　次に、なぜ私が反転授業に注目しているのか
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についてお話します。もともと私は反転授業や
アクティブラーニングを調査していたわけでは
なく、よい授業とは何だろうかということを知
りたくて、いろいろな先生方の授業を参観させ
ていただきました。大学院時代から数えますと
600ぐらいの授業を参観させていただいて、記
録にとっています。私が求めているのは、いろ
いろな先生方の授業で共通して使えるデザイン
の原理は何なのだろうかということです。その
ようなときに私が想定したものこそ、予習型学
習でした。反転授業は予習を前提にした学習方
法ですので、これはもしかしたら、何かのブレ
イクスルーになるのではないかと思いました。
　そこで、いろいろな大学の先生方にお声がけ
をしまして、26授業86人の学生たちのデータ
を分析しながら、反転授業とはどのようなもの
なのかを解明しようとしました。過去形になっ
ているのは、その後、このプロジェクトがさら
に大きくなったからです。現時点では、アク
ティブラーニングそのものを調べようというこ
とで、創価大学の先生方にもご協力いただきま
して、データを集めているところです。現在、
86授業4000人規模の調査になっています。そ
の中から、授業の内容は異なりますが、アク
ティブラーニングの共通性のほか、デザインに
よって違うところを明らかにしようとしていま
す。
アクティブラーニングの現状
なぜアクティブラーニングなのか
　なぜ、アクティブラーニングが必要なのかと
いうことですが、私は4つの理由を挙げること
ができると考えています。その前に、そもそも
アクティブラーニングとは何かということです
が、いろいろな研究者がいろいろなことを言っ
ています。その中で私は、溝上慎一先生（京都
大学）の著書『アクティブラーニングと教授学
習パラダイムの転換』の説明をよく使わせてい
ただいています。読み上げますと、次の通りで
す。「一方向的な知識伝達型講義を聴くという
（受動的）学習を乗り越える意味での、あらゆ
る能動的な学習のこと。能動的な学習には、書
く・話す・発表するなどの活動への関与と、そ
こで生じる認知プロセスの外化を伴う」。
　溝上先生が最初の部分で言っていることは、
学習論の話なのだということです。ですから、
教育論としては、この段階では考えていないと
いうことなのです。その続きは、さらに特徴的
ですね。能動的な学習には書く・話す・発表す
るというような活動への関与があると。これは
その通りだと思います。そして、そこで生じる
認知プロセスの外化を伴うと。この部分がおそ
らく最も特徴的だと思うのですが、書く・話
す・発表するという行為を行うことで、学生の
思考が表出すると溝上先生はとらえているので
す。この部分はどういうことかというと、授業
をしているときに学生が理解しているのか、理
解していないのか、どのように理解しているの
かをキャッチアップするよい方法が、アクティ
ブラーニングであるということですね。
　例えば、授業で小テストを行うと、「学生た
ちは、ここが分かっていなかったのか」という
ことが分かりますね。あるいは、もっと大きな
スパンであれば、中間テストや期末テストをや
ると「学生たちは、ここが分かっていなかった
のか」ということが分かります。しかし、アク
ティブラーニングを行うと、授業中のその場そ
の場で対応できる可能性が生まれるということ
です。これはメタ教授ということになると思う
のですが、この点は大きなメリットだと思いま
す。
教授学習のパラダイム転換
　これから、なぜアクティブラーニングが必
要であるのかについて、4つの観点から説明し
たいと思います。第1点目は、認識が変わった
ということです。正確には変わったのではな
く、再認識されたのだと思います。そもそも
大学や学校は何をするところなのかということ
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を、20年前の1995年にバー（R.B.Barr）とタ
グ（J.Tagg）という2人のアメリカ教育学者が
説明しています。Barr…とTaggは病院の事例
を挙げているのですが、病院は病院のベッドを
埋めることが目的ではないですよねと。そうで
はなくて、いち早く課題をもって病院に来た人
を社会復帰させることであると言っています。
それと同じように、大学や学校も何かを教える
ことが目的ではなく、その結果、学生や生徒が
何を学んだのかが目的であると。ということは、
何を教えたかではなく、何を学んだかが目的で
あるのであれば、「教える」ことが目的ではな
く、まさに「学ぶ」ことが目的であると。そう
すると、主役は先生ではなく、まさに学生であ
ると。講義を聴くということではなく、学生が
思考をアクティブにしていかなければ、学びは
想起しない。だからこそ、一方的に聴くという
講義ではなく、アクティブラーニングが求めら
れているという論が成り立つと思います。これ
が教授学習のパラダイム転換、つまり、「教え
るから学ぶへ」ということです。
新しい能力が求められている
　第2点目は、いわゆるGPAもそうなのかも
しれませんが、私たちはどうしても知識がどれ
だけ構築されたかを大学の指標で見てしまいが
ちです。しかし、実際に身にしみて分かってい
ることは、成績の優秀な子が社会に求められて
いる人材ではない場合もあるということです。
関西大学もそうですが、優秀な子ほどいわゆる
就活に困る傾向があるわけです。
　これは京都大学でもそうなのですね。溝上先
生とお話させていただいたときに、いわゆる京
都大学の文系の学生の4割ぐらいは、大学4年
生の11月になってもまだ就職活動をしている
そうです。さらに、11月になっても就職先が
決まっていなかったり、第1希望に就職できな
かったりという状況に耐えられず、大学院に行
くことを選択することもあります。高校生の先
生方は京大に行ったら人生幸せになれると思っ
ていたのに、実はそんなことはないということ
ですね。
　勉強ができるだけではなく、「生きる力」「社
会人基礎力」「人間力」というような「○○力」
といういろいろな指標が出ているのですが、こ
ういうものが必要だということは、私たちは十
分に分かっていたわけです。分かっていたので
すが、それを大学の成果の中に入れるというこ
とに関しては、難しい面もありました。その一
方で、学生はクラブ活動や大学祭の準備などを
通して、コンピテンシーを育てています。それ
はそれで正解だと思いますが、それだけでは大
学としての責任はどうなのかということになり
ます。「コンピテンシー」と呼ばれるもの、す
なわち「知識を活用する力」なのですが、こう
いうものも大学の中で身につけてくださいとい
うことになりました。さらに言えば、小・中・
高・大と継続的に組織的に育成してくださいと
いうのが今の状況になっています。
　とくに1999年に日経連から出された「エンプ
ロイアビリティー」というのは、現在の日本の
経済状態では終身雇用制を維持できないことを
背景にしています。私たちのような教員は非常
に恵まれた職業なのですが、私の子どもの友人
には両親がリストラにあったり、非正規雇用で
あったりということで、進学に細い望みしかな
いような子どもがたくさんいます。そのような
中で「エンプロイアビリティー」を「転職する
力」とおっしゃる先生もおられるのですが、そ
のようなものを身に付けることで、終身雇用制
が成り立たない状況を乗り越えていくというこ
とですね。私の阪大時代の教え子でシャープに
入った優秀な女子学生が今、工場ラインに行く
か転職するかを強いられている状況にあります。
その女子学生は今、転職を選ぼうとしているの
ですが、そのとき自分にはどのような能力が身
に付いているのかを、自分自身で認知しなけれ
ばいけないというたいへん厳しい状況にあると
思います。このような状況がアクティブラーニ
ングを必要とする第2点目です。
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ブームの背景にある教育政策
　第点目は、教育政策との関係です。これま
での日本の教育政策は小学校、中学校、高校と
縦割りだったのですが、それではだめだという
ことで、小学校から大学までの一体的な改革を
行おうとしています。この一体的な改革が、1
つ目の動きです。
　○○答申と呼ばれるものや、諮問といったよ
うなものが立て続けに出てくるのですが、最近
の私たちに1番大きな影響をもったのが、2014
年12月の高大接続答申でした。現在の中学2年
生が高校年生になったときに、センター試験
が廃止されることになりました。今のところ、
国語と数学に記述式が入るようです。大学人の
間ではとても無理だろうねというのが一般的な
見解なのですが、文科省はやる気です。多少の
遅れはあっても、この方向がぶれることはない
のではないかと思っています。
　2014年12月に出された次期学習指導要領の
諮問では、高校、中学、小学校にアクティブ
ラーニングが入ってくると思います。今でも十
分にやっている学校もあるのですが、今まで
やっていた対話的な学習の傘概念として、アク
ティブラーニングがあるということですね。で
すから、高校の先生方も必死だと思います。実
は私、関西大学のIR担当で入学時調査を毎年
やっているのですが、昨年度は高校で「グルー
プワークをたくさんやったよ」という学生は
全体で20％だったのですが、今年はいきなり
50％に上がりました。この波はすでにじわじわ
と来ているわけです。そのうち、高校でプロ
ジェクト・ベースト・ラーニング（PBL）や協
同学習を日常的にやってきた高校生が大学に来
たら、「え、まだチョーク＆トーク（講義型授
業）？」といったような逆突き上げが絶対に出
てくると思います。そのような意味で、大学に
は大学なりの学問の特性があってよいとは思う
のですが、今の高校生はそのような訓練を受け
て大学に入学してくるということですね。
　2つ目の動きは、目標・方法・評価の整合性
を求める動きです。これまでの大学では「学力
の要素」というようなことは言ってなかった
のですが、小学校・中学・高校でそのように育
てられてきた学生たちが大学に入学してくると、
当然、それをどう捉えるのかいう問題が出てき
ます。大学でやっていたアクティブラーニング
が高校・中学に下りていっているということな
ので、目標・方法・評価の整合性が必要になっ
てくるということですね。今まで私たちは○○
力が必要とか言っていながら、方法はチョーク
＆トークだったりするのですね。目標をもって
いる授業であれば、方法はアクティブラーニ
ングであって、評価も穴埋めとかではなく、パ
フォーマンス評価、ポートフォリオ評価がこれ
までの評価方法に加わるということです。この
最たるものが先ほどお話した大学入試改革で
あって、先生方の横のつながりや縦のつながり
がまさに大学のカリキュラムマネジメントとし
て行われるといったようなものになります。
深い理解　教育方法
　アクティブラーニングが推進されている4番
目の理由は、これが深い理解を生む教育方法だ
からです。私は学習研究者として、この点を強
調したいと思います。スクリーンに映っている
のはラーニングピラミッドですが、これに実態
があるわけではありません。このパーセンテー
ジに科学的根拠があるわけではなく、単なるイ
メージにすぎないのですが、大体こんな感じだ
ろうなということは先生方もご理解いただける
と思います。
　講義だったら、いつも5％ということでは
なく、名人の先生が講義をされれば20％にも
50％にもなる。また、下手な人がアクティブ
ラーニングをすれば、5％にも10％にもなりま
す。その点で、これはイメージでしかないので
すが、それでもグループ討議をしたり、他人に
教えたりということが学習の定着につながるこ
とは何となく理解はできます。とくにグループ
討議や他の人に教えるということは、学習にお
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ける他者性を非常に強調しているわけです。
　深い理解　発達の最近接領域
　いろいろな教育方法がある中で、アクティブ
ラーニングが深い学びを生むという点を理論的
に示したのは、ウィゴツキー（L.S.Vygotsky）
の「発達の最近接領域」という考え方です。専
門の先生もおられると思うのですが、簡単に言
うと、1人で出来る範囲と皆とならできる範囲
が違うというわけです、それをウィゴツキー
は実験で見出したわけです。1人で出来る範囲
と皆となら出来る範囲の差が「発達の最近接領
域」であって、「伸び代」の部分にあたります。
アクティブラーニングによって、対話的なグ
ループ学習を行えば、自分1人でできる範囲を
飛び越えて、自分の能力を伸ばすことができる
というわけです。
　優秀な学生を入学させて、優秀な成績で卒業
させるというのは、1人で出来る範囲を伸ばし
ているだけです。そうではなく、デコボコがあ
る学生を受け入れて、その学生の伸び代を伸ば
して社会に送り出すということが教育力であっ
て、「伸び代」の部分をどのようにして伸ばし
ていくかによって大学の教育力は変わっていく
と考えています。
　スクリーンに映っているのは、脳の中の活動
の様子を簡単に示したものです。先生が教える
授業の内容を、脳は単なる刺激として受け入れ
て、反応として出している動きを示しています。
その際、短期記憶と長期記憶を往還しながら自
分が知っているものをスキャンして類似してい
るものを出し、ここで新しい情報と結びつけて
理解するという流れです。刺激を受けるのが先
生1人だけなら、思考は1回分かっただけで止
まってしまうこともあります。
　先ほど申し上げましたように、優秀な学生は
ここに出てきたものを自問しながら、1人でア
クティブラーニングを行えば、ここがグルグル
と回るわけです。これが思考を活性化させると
いうことです。1回考えたことをさらに深めた
りするのは、これがどれだけグルグル回るかと
いうことと関係があると思います。先生だけの
話では、思考が活性化しない学生も他者の刺激
を与えると、インプットも先生だけではないの
で、自分の長期記憶をスキャンしているときに
ブレインストーミングをしておけば、他者の刺
激で違うものをスキャンしてくるかもしれませ
ん。さらに言えば、自分が理解したことを反応
できる場があれば、他者からさらにコメントが
起きて、それがまた刺激になって、ここがグル
グル回るというわけです。無理にでもグルグル
回すわけです。これがアクティブラーニングの
効果といえるのではないかなと考えています。
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（森的）学習が促進する条件
　私の研究の中で、実はこの7つの条件がそれ
なりに揃えば、学習は促進するというものがあ
ります。次の7つの条件です。
1．いろいろな他者によって解答にバリエー
ションがある（吟味）。
2．自らの理解と他者の理解の間に葛藤や躊
躇がある（理解の深化）。
．同レベル他者の発言を鵜呑みにしないこ
とを利用（批判的思考力）。
4．自らの学習状況を俯瞰できる（メタ認知）。
5．自己肯定感を上げる（情意面の補強）。
6．学習に一定の時間をかける（学習時間の
確保）。
7．解決すべき課題がある（学習への動機づ
け）。
　以上の7項目は、アクティブラーニングの条
件と一致します。1番はどのような状況なのか
というと、1人1人の学生が「私はこう思う」と
いう状況が授業の中で発生することです。アク
ティブラーニングというと、グループワークを
して「ああ、楽しい」というイメージがあるの
ですが、そうではなく、自分の理解、つまり1
番におけるバリエーションの中に、自分の理解
と他者の理解の中に躊躇や葛藤があるわけです
ね。「なぜ、そうなったの？」「どうして、そう
なったの？」というようなクエスチョンマーク
が浮かぶということなのです。ここから学習が
想起するということになります。
　その他者が先生の場合、先生はマイスターで
すから、言っておられることは全て整合性が
通っています。そのために、すっと腑に落ちる
のですが、同時にさっと脳の中から消えてしま
うこともあるわけです。ですから、「あなたの
言っていることは本当？」というような批判的
思考力がかかるだけで、脳がグルグル回転する
わけですね。
　4、5、6に関しては、これは自分の問題です
ね。自分は何ができて、何ができないのか、何
が分かっていて、何が分からないのかというこ
とが俯瞰できたり、自分はやたらできるのだと
いうように自己肯定感を上げたり、学習に一定
の時間をかけて上げることは自分の条件になり
ます。そして、最後の7番がまさに教育の問題
かなと思っています。解決すべき課題は学問分
野によって大きく違いますので、それに関して
は先生方が同じ分野の先生方とともに開発され
なければなかなか難しいのかなと思ったりしま
す。
学生の思考はアクティブ？
　しかし、アクティブラーニングを実際にやっ
てもうまくいかないのですね。先ほども申し上
げましたが、多くのアクティブラーニング型授
業を見せていただきましたが、学生が活性化し
ていると思う授業にはなかなか出会えないのが
現実です。どのような状況なのかと言いますと、
例えば、先生が最もアクティブだったりするの
です。グループワークを組みますので、いろい
ろなところでグループワークがあり、いろいろ
なクエスチョンマークが浮かびます。そうする
と「先生、先生」と呼ぶので、先生が対応しな
ければなりません。その結果、先生はアクティ
ブなのですが、先生を待っている間、学生はお
しゃべりを始めてしまうというパターンがよく
あります。
　2つ目は、授業中にミニッツペーパーや感想
を書かせている先生方もおられると思うので
すが、日本の学生は本当にやさしいので、小・
中・高・大と先生を喜ばせるコメントを書くの
がたいへん上手なのですね。ですから「今日は
○○が分かって、すごくよかったです」という
ようなことが書かれてあっても、信用できない
わけです。もしそうであるのでしたら、今日の
授業で何が分かったのか、そして、何が分から
なかったのかを自分の思考で整理させる方がい
いのかなと思ったりします。
　そして、私が非常に問題視しているのが、フ
リーライダーの出るグループワークです。先ほ
どもお話しましたように、グループワークがう
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まくいけば、アクティブラーニングの真骨頂に
なるわけですが、これがなかなかうまくいかな
いわけです。フリーライダーとは、まさに利益
にただ乗りする人なのですが、このフリーライ
ダーも実は2種類あることが分かりました。1
つ目は、意図したフリーライダーです。おか
しな名前ですが、この範疇の学生は、グルー
プワークをやりません。LINEをやったりして、
態度でも思考でもやっていないことが明らかな
場合は、先生が「あなた、やりなさいよ」とい
うような介入があれば、改善するかもしれませ
ん。
　しかし、私が問題視しているのは、意図し
ていないフリーライダーです。何かというと、
先生方が行うアクティブラーニングは、「はい、
グループを組んでください。課題はこれです」
という形で、その場で出される課題が非常に
多いと思います。そうしますと、4人のグルー
プであれば、1人か2人はリーダーシップを取
る、頭の回転の速い学生がいます。そうします
と、その学生が「この課題だったら、こうした
らいいのではない？」というような形で、正解
に近い、誰も反対できないような提案をしてし
まうことがあります。そうしますと、他の人、
または2人は十分に思考しないうちに具現化さ
れた提案が出されていますので、「ああ、そう
か」となり、そこで思考が止まってしまうわけ
です。一見すると活動は活発に見えますし、出
てきた成果物も一定のレベルであったとしても、
活性化したのはリーダーシップを取っている学
生だけであって、他の人は指示を出されて活性
化しているだけだということになります。
　そのようなことが起りますから、先生方から
は「アクティブラーニングをしても理解は深ま
らない」という話をよく聞きます。オープンエ
デュケーションということで、チョーク＆トー
クで前に座っている学生と後ろに座っている学
生では、学びの質が全然違うということはよく
あるのですが、そのような学習の格差は、実は
アクティブラーニングでもそれほど縮まってい
ないというのが私の結論です。
　これまでの授業のように、チョーク＆トーク
で先生が教えたい内容を網羅して教えるという
のもだめですが、WigginsとMcTigheが言っ
ているように、アクティブラーニング、アク
ティブラーニングと言って、活動だけ活発に
するのもだめだということです。大切なことは、
知識獲得と能力の育成をどうやって両立させる
かということですね。そのような問いかけの中
で、反転授業が考えられるということです。
反転授業
反転授業とは
　ここから反転授業のお話をさせていただきま
す。反転授業をご存じの先生方も多くおられる
と思います。先ほどもお話しましたように、こ
れまでの授業では先生が一斉授業の中でイン
プットし、授業後に課題や宿題を自宅でやると
いうパターンがよく見られたと思います。まず
知識を習得し、そして余った時間で演習をする
という形のものですね。インプットの方がメイ
ンになっているわけです。先ほどご紹介しまし
たバー（Barr）とタグ（Tagg）が指摘している
ように、教えることが目的になっているわけで
すね。
　先ほど脳の話をしましたが、脳は出力依存型
ですので、知識を使ってようやく自分の記憶と
して定着すると言われています。そうします
と、そのような活動を授業の中でやりましょう
ということになり、それがそもそものアクティ
ブラーニングの考え方です。しかし、インプッ
トがないとアウトプットもありません。つまり、
授業中のアクティブラーニングが空虚なものに
なってしまうわけです。ですから、インプット
がないのにアクティブラーニングだけをやろう
と思っても、先ほどお話しましたフリーライ
ダーのように、目の前にある課題に自分の持っ
ている知識だけで対応することになってしまう
わけです。
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　そうではなく、先生が重要だと思われる学問
的な分野の知識を事前にインプットした上で、
それを使って授業中にアクティブラーニングを
するわけです。順番はまずインプットし、そ
の後でアウトプットするのがよいわけです。し
かし、アウトプットを重視したいということで、
こちらに時間をかけると、インプットする時間
がどうしても短くなってしまいます。ですから、
インプットは事前学習でやっておきましょうと
いうのが反転授業の考え方です。反転学習とい
うとICTや動画が注目されますが、アクティ
ブラーニングに必要なインプットを事前学習と
して必須にする形のものであるわけです。先ほ
どのアクティブラーニングの「学びっぱなし」、
活動だけ活発なアクティブラーニングに、効率
のいいインプットの方法を追加したということ
です。
　アクティブラーニングもそうですが、現在、
行われている反転授業には2種類あることが分
かっています。実は世界中で行われている反転
授業の中には、アクティブラーニング型では
ないものも多くあります。例えば、チュータリ
ング型ですね。これはどういうものかというと、
事前に動画を見せて、オンライン上の小テスト
に答えさせるという授業です。先生はそれを点
検して、分かっていない、どうも理解が遅いな
という部分については、もう1度教えたり、分
からないと言っている学生にはTAや先生が個
人指導を行っていくという形になります。カー
ンアカデミーもこの形で作られています。
反転授業の類型
　その一方で、先生のほか、学生同士のインタ
ラクションでできている反転授業もあります。
先ほども申し上げた通り、グループワークをや
ることで伸び代が伸びるわけです。そこがアク
ティブラーニングの急所になっているわけです
から、学生同士のインタラクションの中でアク
ティブラーニングの効果を得ていく反転授業も
あるわけで、その授業方法を考えた場合、次の
2種類があります。
　1つ目は、知識習得型の授業です。知識の定
着に主眼があり、教科教育の基盤的授業に多
く導入されています。2つ目は、活用探求型の
授業です。知識の活用に主眼をおいて、問題解
決型の授業を行うようなタイプです。後者の活
用探求型の授業をいろいろ調べてみたのですが、
なかなかうまくいっていないようです。なぜか
というと、学生のポテンシャルに依存する割合
が大きいからのようです。
　うまくいっている事例もあります。スタン
フォード大学の医学部は、すべてのカリキュラ
ムを活用探求型の授業で作ることにして、授業
時間を減らすことに成功しています。どういう
ことかというと、知識習得型の授業はすべて動
画化してカットし、授業を減らしたということ
です。例えば、生化学の授業では知識の定着を
図る部分はすべて動画化し、授業ではプロジェ
クト・ベースト・ラーニング（PBL）を行って
います。生化学の知識を使いながら、授業中に
ロボット患者を使ってオペをするといったこ
とを取り入れています。授業数をぐっと減らし、
学生は自習が増え、そして授業はすべてアク
ティブラーニングという形で作ることに成功し
ています。
　東京大学でもいろいろなイベントをこのよう
な形で作って成功したと言っています。しか
し、関西大学でやったら失敗しました。なぜな
ら、内化が不十分で、事前学習で動画を見ただ
けでは分からないことが多く、授業で活用でき
なかったのです。しかし、関西大学でも知識習
得型で反転授業をやると、成功しています。日
本で多く行われている反転授業の成功例は知識
習得型ですので、今日はこちらの話を主にさせ
ていただきます。
知識習得型の成功例
　成功例として取り上げるのは、自然科学系
の専門授業Aの授業です。受講者は66名で
す。TAが1人付きます。事前学習はつあり
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ます。１つ目は、15分程度の講義動画の視聴
です。15分程度で講義を動画化するわけです
から、教えたいことをカットしなければならな
いのではないかという質問も出ると思うのです
が、動画を作った先生によると、そのようなこ
ともないとのことでした。なぜかというと、普
段の授業では戻ったり進んだり、または、難し
いところを補ったりするのですが、動画の場合
にはスライドを15枚程度作って弾丸トークで
喋りまくるそうです。学生はこれを進めたり戻
したりしながら、自分のペースで見ていきます
ので、学生が実際に15分間で見ているわけで
はないようです。
　見てきなさいと言っても、学生はしっかり見
てきませんので、この授業の担当の先生は別に
2つの準備学習を課しています。1つはノート
作成で、分かったところと分からなかったとこ
ろをメモ書きさせています。もう1つは小テス
トの実施です。動画視聴の場合、この2つは反
転授業を行っている先生方が必修にしています。
　この基礎数理学の授業の場合、授業の中でど
ういうことをするのかを事前に理解してもらう
ために、授業中にやる演習問題を事前に提示し
ているとのことです。ですから、先に進みたい
学生はこれも事前学習でやってきますし、それ
ほど意欲のない学生は2つで終わるという形で
授業に臨むことになります。ここまでの学習時
間は平均2時間ですが、学生によっては7時間、
そうでない学生は1時間ぐらいという形になっ
ています。
　実際に授業では、全員が演習問題を理解でき
ることを目的にして、アクティブラーニングを
行うという形で進めています。ですから、4人
1組で全員が分かるまで頑張って行います。授
業はこのような感じです。教室では机をグルー
プ毎に並び替えています。先生は1時間ぐらい
のグループ学習の時、TAさんと一緒に回りな
がら対応しています。先生は授業の最後で演習
問題の解説を行います。
プレポスト調査の結果
　スクリーンに映っていますが、講義型でやっ
たときの2012年の成績分布はつこぶラクダ状
でしたが、反転授業を導入した後は正規分布
になっています。左の20点の人がいなければ、
20点近く平均点も上がっています。
　反転授業をやれば、全員の成績が上がるわけ
ではないことも分かりました。成績が上がる授
業と上がらない授業の差は何だろうと考えたと
きに分かったことは、最後の講義が決め手だっ
たのです。成績の上がる授業は、何となくアク
ティブラーニングをやって、グループ学習で終
わっているわけではないのです。最後の授業で
先生がもう一度、グループワークの時に出てき
た課題や問題を取り上げて、もう一段高い認知
レベルから解説をしたり、教えたりしているの
です。そうするとどういうことが起きるかとい
うと、自分で思考してからの講義なので、学生
は食い入るように、身を乗り出すように最後の
講義を聴くという形が見られます。
　この授業は15回すべてを参観させていただ
いたのですが、すべての授業でそのような形に
なっていました。4人1組の授業の時も皆が身
を乗り出して聞いていました。なぜなら、この
ときに出ている5問は期末テストの類似問題と
して出てくるからです。ですからここで頑張っ
て理解してしまえば、試験の前に分からないと
ころを誰かに聞いて理解する必要はないわけで
す。つまり、学生にとっても講義でグーッと寝
ている時間を頑張ってやってしまえば、学生の
メリットも大きいということになります。
活用探求型の事例
　次はもう一つの活用探究型の事例です。情報
系の専門授業Bという授業です。この授業も面
白い授業でした。アプリを作るというプロジェ
クトが入っています。事前学習でアプリを作る
とはどういうことかという動画を視聴します。
ですから、実際の授業では動画で説明した部分
を削って、5回目から7回目の授業や1回目か
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ら15回目の授業をプロジェクトに回すことが
できる仕組みになっています。たいへん授業も
よく、プレポストの結果もよかったのですが、
この授業も15回分を見ると、フリーライダー
が出るのですね。これは反転授業ではないアク
ティブラーニングで課題をやらせるのと全く同
じです。後からインタビュー調査等を行ってみ
ると、やはり動画だけでは分からないという学
生の声が上がっていました。
　結果のまとめです。先ほどの知識習得型の授
業ですが、学習時間の確保やデザイン性という
大きな柱がありますので、○○先生でなければ
できないということがありません。いろいろな
先生に同じような効果が出ているのは、この知
識習得型の授業です。反対に、知識活用型の授
業はアクティブラーニングのところのファシリ
テイトが重要ですので、先生によってはうまく
いく授業とそうではない授業があります。やは
り、先生の教育力が大きく響くのではないかと
いうことですね。
学生の評価
反転授業に対するポジティブな記述
　次に、反転授業に対する学生の評価をご紹介
したいと思います。ポジティブな意見、つまり
「反転授業のどこがよかったか」と聞いた時に
出てくるラベルは、知識習得型と活用探究型を
比べてもそれほど変わらないですね。「予習の
効果」や「グループワーク」といったものが挙
げられます。
　具体的な例を挙げますと、「予習の効果」と
いう点では、「講義中にノートを取らないので
よかった」とか、「予習をやらないと授業につ
いていけないので、勉強する習慣ができた」と
か、「事前にどういうことをやるのか分かるの
で、分からないところが先に見つけられる」と
か、「何度も見直すことができる」という感想
が出ています。
　事前学習の動画は15分程度ですが、その中
に「YouTube」に「こんなに分かりやすい動画
があるから見なさい」とリンクを貼ることで、
デコボコの学生の理解度を学生自身が合わせて
から授業に臨むことができるという点は、大き
なメリットだと分かりました。
　それから、私たちにも意外だったのですが、
学生たちは予習動画を復習にも使っていたので
すね。「予習はもちろん、復習もしやすい」と
いう感想があります。それから「授業で何をす
るのか明確にわかった」という感想もあります。
これは大切な点です。授業目標というのは、な
かなか先生と学生の間で共有できないのです。
しかし、予習をすることで、次の授業はどのよ
うな点がポイントなのかを理解してから学生が
授業に出席するという点は、大きなメリットだ
と思います。
　次は「グループワーク」ですね。「学生という
同じ理解度の人と相談できた」とか、「他人と
考えを共有できる」とか、「仲間と話し合いな
がら、疑問点を解決できることに達成感」とい
う感想が出ています。これらはアクティブラー
ニングで出てくるものと同じです。ですから反
転授業は、この授業特有の予習の効果とアク
ティブラーニングの効果が合わさっているとい
うことがいえると思います。
改善してほしい点としての「予習」と「解説」
　次は、改善してほしい点です。出てくるラ
ベルはバラバラなのですが、そのなかでは「予
習」と「解説」という2点は注目できます。ま
ず「予習」から説明しますと、予習の負担が大
きすぎるという点が挙げられます。日本の大学
生1週間に1時間ぐらいしか勉強しないのに、1
科目で2時間も勉強してしまったら、負担にな
るのは決まっています。教養科目の授業でやっ
たら、教養科目にこんなに時間をかけさせるの
かという学生の悲鳴が上がっているということ
です。これは良い悪いは別として、カリキュラ
ムレベルでどこに集中させるかを先生方の間で
整理しないと、反転授業がよいからといって先
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生方全員が反転授業にしてしまったら、学生は
パンクするということですね。
　もう1点は「解説」というラベルです。学生
は事前にインプットされることで、学習したと
いう実感がわくようです。ですから、インプッ
トされないことにも不安を感じるようです。例
えば、「解説をもっとしてほしい」とか、「グ
ループで誰も分からない時に、その場で長く
考えるように言われても困ってしまう」とか、
「重要な点が分かりづらい」といったような声
が出ています。
　この点はアクティブラーニングの課題と重
なっています。アクティブラーニングの調査を
して分かったのですが、アクティブラーニング
で終わってしまうと、学生から「何となくぼん
やりした形で終わってしまう」という声が出て
います。アクティブラーニングで葛藤や疑問が
生まれ、ここから学習が始まるという時に、そ
こで授業が終了してしまうことが、アクティブ
ラーニングの課題になっているのではないかと
私は考えています。
深い学びを促す反転授業のデザイン
うまくいっている授業には同じコツが……
　このように見てきますと、うまくいってい
る反転授業のデザインには特徴的な2つのコツ
があると考えています。1つ目は、反転授業の
特徴である事前学習です。事前学習は個人で
やる場合が多いのですが、まずは学生が個々
人で事前学習をやることで「分かったつもり」
を作るということです。そしてその「分かった
つもり」を授業中のアクティブラーニングや再
内化を通じて、「分かった」に導くことが1つ
目のコツというわけです。まさにインプットと
アウトプットの往還が必要であることが何とな
く分かってきます。つまり、往還ということは
一方通行で終わってはいけないということです
ね。ですから、「分かったつもり」をアクティ
ブラーニングで活性化させ、最後にもう一度
個々人の「分かった」に落とし込むことが重要
なのです。
知識習得型では
　知識習得型の授業の場合はどうでしょうか。
先ほどの授業ですが、事前学習を通してまず
個々人で内化をします。事前学習でノートに書
く作業は、外化になります。アウトプットしな
がら、分からないところがあったら、また動画
に戻ったりするので内化をすることになります。
そして授業中に演習問題に取り組む、あるいは
グループワークをするところはアクティブラー
ニングですので、外化になります。そして、最
後に外化で生じたいろいろな疑問やクエスチョ
ンマークを先生の一段高いレベルの授業によっ
て再内化します。ですから、内化と外化を細か
く往還しているわけですね。いずれにしても事
前学習で「分かったつもり」を作り、授業中に
何回も考え直して、「分かった」になるという
仕組みです。
　これはシュワルツ（Schwartz）とブランス
フォード（Bransford）という研究者が言ってい
るのですが、既有知識をどうやって発展させる
かということで、いろいろなパターンで実験を
行った結果、1番有効であったのは学んでから、
教えることだったというのです。つまり、自分
で1回思考した後に教えると、非常に効果が高
いというわけです。内化－外化－内化というこ
とで1個の授業を作っていけば、学生の理解度
は非常に高くなるわけです。反転授業は事前学
習で内化を前提としていますので、先ほどのよ
うな効果が得られるのではないかということが
分かってきています。
グループワークのコツ
　先ほどうまくいっている反転事業には2つの
コツがあるとお話しましたが、2つ目はグルー
プワークのコツです。グループワークのコツは
フリーライダーをどうやってなくすかという問
題でもあります。そのためにはまず個人で「分
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かったつもり」を作るということが重要だと
いうことです。そして、個人の「分かったつも
り」を寄せ集めて、グループワークをする。で
すので、ここでも個人－集団を往還させるのが
よいということです。ですから、先ほどお話し
ました内化－外化という往還で作った「分かっ
たつもり」、「分かった」という学習形態を、今
度は個人－集団－個人の往還で作るということ
です。
　ですからまずは、「私はこう思う」という形
で、少なくとも全員が自分の「分かったつも
り」に至ったプロセスを言語活動で作るという
ことです。しかし、それでは言いっぱなしに
なってしまいますので、そこで、グループ1個
の最適解に向けて議論を行っていかなければい
けないわけです。つまり、自分の意見に固執し
てしまっては、集団で「分かったつもり」はで
きません。ですから傾聴したり、働きかけたり
というような協同学習のよいところがここに詰
まってくることになります。そして個々人の
「分かったつもり」から、集団の「なんとなく
のわかったつもり」になるわけです。ここでグ
ループワークが終わってしまうと、先ほどの課
題と同じようになってしまいますので、最後
は自分1人でもう1回、同じ課題または類似課
題に取り組むということです。ここの「分かっ
た」を評価の対象にするということです。です
から先生方によっては、グループワークで調べ
た内容を皆で発表したものを評価している先
生もおられると思いますが、そこではなくて、
こっちを評価すれば、学生はそこに向かって学
習していくということになります。
発話分析の試み
　そのような意味で、反転授業の方が深い学び
だろうということを想定して、発話分析をかけ
てみました。分析の対象にしたのは、共通科
目生物系の授業です。受講者は120名程度です。
分析の内容は研究論文のような話ですので、詳
しくお話できないのが残念です。この授業では、
事前学習で動画視聴を行います。10分程度の
ものを2本です。その上で動画の内容を要約し、
提出させます。このような形で「分かったつも
り」を作ってきた上で、授業の初めに○×式の
小テストを行なって、議論の認識を揃えます。
　これは事前学習をやっていないと、多くの時
間が必要になります。小テストの後、グループ
ワークを行います。まず、自分の○×を表明
したうえで、○か×かを議論させるわけですね。
このプロセスをある手続きで分析すると、深い
学びに結びつくような議論のパターンになって
いることが分かります。ほんの2、分で「ゆら
ぎ」が起きたり、「統合」が起きたりしていま
す。たいへん手早く、深い議論が達成できてい
るわけです。それはなぜかというと、事前学習
で自分の「分かったつもり」をしっかり作って
きているからだと思います。
分かったこと　まとめ
　まとめなのですが、反転授業は「ゆらぎ」を
通じて「分かったつもり」と「分かった」の往還、
すなわち内化－外化を授業デザインに組み込ん
でいますので、学びの質が上がるわけです。一
般の授業では「教える」ことが中心になります
が、反転授業では「教える」が道具化され、学
生が主体的に利用できるようになっています。
ですから、授業にアクティブラーニングを取
り入れたとしても、個人を基盤にしたグループ
ワークが可能になり、外化の時間が確保できる
ことになります。コンピテンシーは先ほども申
し上げましたように、個々人のすり合わせや葛
藤や躊躇の中から生まれてきますので、ここが
重要だと私は思っています。
　アクティブラーニングは、個人の「分かっ
た」を作るための意味装置として、つまり道具
として位置付けられています。コンピテンシー
はアクティブラーニングで伸びることが多いの
ですが、深い理解や知識の獲得という意味では、
その後の内化が重要になってきます。ですから、
内化－外化を往還することによって、知識とコ
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ンピテンシーの獲得が可能になると考えていま
す。
　反転授業は自分が「分かったつもり」と他の
人の「分かったつもり」をすり合わせていく過
程で効果があるということです。そのような意
味では、内化－外化を繰り返すことで内化の質
を上げていくわけですが、それを授業デザイン
の中に組み込んでいるというわけです。
　そして、反転授業ではこれまで主眼だった
「教える」という部分が、動画視聴として事前
学習で行われます。しかし、先生方の神髄はそ
こではありません。先生方の神髄は、まさに学
生が思考した後に出てきたクエスチョンマーク
に、どう答えていくかというところです。その
ような形でアクティブラーニングの時間が確保
できるメリットもあります。ということは、個
人を基盤としたグループワークによって、先ほ
ど示したような深い学習、深い議論が展開する
可能性があるということですね。
クロージング
　いよいよクロージングです。よい学習とは何
かを説明する際に、いつも私が使わせていた
だいているのが、佐伯胖（1975）『「学び」の構
造』（東洋館出版社）です。いわゆる「覚える学
習」が一般的だった時期ですから、40年以上
も昔です。その時期に佐伯は、「覚えたら忘れ
るから、それは絶対にだめだよ」と言っていま
す。ですから佐伯は、「だからこそ、分かろう
よ」という意見だったのです。1回分かっただ
けでは、次の新しい時代にはもう対応できない
ということですね。
　ですから1回分かったことを他者や先生の示
唆によって、揺るがせる必要があります。そし
て「なぜ、こうなったのだ？…こうだと思ってい
たのに」といったような状況から、さらにいろ
いろな情報を掴みながら、「そうか、こういう
ことだったのか」という状態に移ります。しか
し、そこで「分かった」わけではなく、「分かっ
たつもり」として、また新しい情報を取り入れ
て、揺らぎながら、「分かる」という状態にな
るわけです。１つの知識に関してどんどん理解
を深めていく、再構築していくというような学
習観が必要なのではないかと思っています。
21世紀に必要な学びとは
　産業革命以降、近年まで同じ商品をたくさん
作ることがよいという時代が続きました。その
ような時期の学習は、先生が出した課題をど
れだけ早く効率よく解を出すかという効率性が
求められていました。しかし、現在は何が本当
の課題かもわからない時代です。私の教え子の
シャープの学生もそうなのですが、阪大に入学
して、シャープに就職したらOKと考えていた
人生がまさに崩れようとしているわけです。で
すから、自分で課題を設定して自分で人生を選
択していくときには、存在しない知識を他者と
ともにどのように創造していくかということが
必要になります。まさに固定した知識を教える
のではなくて、元々あった知識を学生がどう作
り変えていくかという能力が、必要なのではな
いかと思います。信頼性が高く、そして持続可
能ではなく、何回も作り変えられるような知識
とその能力をどうやってつけていくかというこ
とが重要だというわけです。
　今日は、反転授業を通じてアクティブラーニ
ングを考えるというテーマでお時間を頂きまし
た。今日の私の話は、先生方に対する内化にな
りますので、もしこのあとご興味があれば、是
非、内化－外化－内化、または個人－集団－個
人のグループワークを実践してください。そし
て、「あれ」と思われましたら、そこからが学
習になります。そのときは是非、遠慮なく私の
方にメールを頂ければ、私にできるかどうかは
分かりませんが、もう一段高い認知レベルで再
内化をさせて頂きたいと思います。本日はどう
もありがとうございました。
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I. 問題の所在
　教育･学習支援センター（以下、CETL）は
2000年5月の開所以来、授業改善コンサルテー
ションサービスを提供してきた。しかしながら、
教員個人に対するコンサルテーションサービス
は、CETL担当者と個人的につながりがある教
員が、インフォーマルな問い合わせや相談とい
う形で、時折利用される程度であった。この不
活発・低調な利用状況の改善に向けて、大きく
二つの対策が施された。
　一つ目の試みは、公開授業参観と繋げた感
想交流会（教育サロン）の開催である。これは、
（本学では授業公開を原則としているが）教員
有志の協力のもと、特定の授業の公開・参観を
学内に呼びかけ、その授業の振り返りを感想交
流会として行うものである。同僚の授業を参観
し、そこから自身の授業改善に向けたヒントを
掴んでもらうことを狙いとしていた。授業時の
指示や教材提示など、授業者の意図を交流会で
確認しながら互いの気づきを共有し合う時間は、
交流会参加者にとって有意義なものではあった。
しかし、授業参観と交流会という二つのイベン
トを繋げることは、参加者にとっても授業者に
とっても時間的制約の大きなものであった。ま
た、授業改善のヒントを掴んだ教員が、教育サ
ロン参加後にコンサルテーションサービスを利
用して、その改善を確かなものにしてほしいと
考えたが、そこまで踏み込んだ改善に挑戦する
交流会参加者は少なかった。
　もう一つ、CETLでは一時期（2005年～ 2007
年）、教員が自身の教授行為を総括するティー
チングポートフォリオの作成を奨励した。標準
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的なティーチングポートフォリオ作成では、そ
の過程でメンターと言われる教員（つまりコン
サルタント）とのやり取り（メンタリング）を
行う（セルディン、2007）。だがCETLのこの
試みでは、メンタリング抜きで教授理念と授業
の実際に関する資料をまとめた簡易ポートフォ
リオを作成した。参加した教員は約0名に達
し、その多くは作成作業を通じて自身の教授活
動を振り返り、種々の気づきを得て作成の効果
を実感していた。FD活動としては一定の意味
があったと考えられる。しかしながら、ポート
フォリオを作成する段階でメンタリングを求め
る教員はおらず、コンサルテーションサービス
を活性化する試みとしては不発に終わった。
　このように、授業改善コンサルテーション
サービスの拡充に向けたCETLの取り組みは、
十分な成果を上げることができずにきた。教員
の中にコンサルテーションに対するニーズが本
当にないならば、サービスの拡充を試みても無
駄であろう。一方で、授業参観やポートフォリ
オ作成を通じて授業改善を試みようとする教員
が一定数いることも確かである。潜在的ニーズ
はありながらも、実際の利用に結び付ける方法
や工夫が不十分なために、コンサルテーション
サービスが活性化しないという可能性は捨てき
れない。
三度目の試み 
　小学校から高校まで、研究授業（授業公開）
とそれを受けての検討会は、授業改善の有力な
方法として広まっている。一方、大学では学科
や学部をあげて取り組めば可能だが、出講日が
異なる教員集団に対しては最適な方法とも言え
ない。前述した「教育サロン」の場合、全学の
教員に間口を広げて呼びかけても、参加者数は
伸び悩んでいた。実際の授業を見て、そこから
改善の糸口を考えるアプローチを採るためには
どうしたらいいかという課題もある。そこで、
コンサルタントが実際の授業を参観（観察）し、
その実際を授業者と共同検討するコンサルテー
ションサービスは、やはり有力な選択肢として
追求したい。
　また、ポートフォリオづくりは、授業者と
コンサルタント（メンター）との共同作業であ
る。本学の場合、自分で資料をファイリングし、
ポートフォリオを作る教員はいたが、メンタリ
ングの時間調整を支援するスタッフはおらず、
メンタリングができる教員の数も限られていた。
そうなると、ポートフォリオを作ることで自身
の振り返りは出来ても、改善のヒントを貰うこ
とはできない。こうした現状の課題に対し、学
生に授業観察してもらい、そこで集めた情報を
もとに、コンサルタントと教員が授業改善につ
いて話し合うというサービスを考えた。学生が
コンサルタントに代わって授業改善のための情
報収集を行うことができれば、コンサルタント
の時間的負荷は減る。収集された情報が有効な
らば、それを使って授業の実際についてコンサ
ルタントが教員と話し合うことが可能であり、
授業改善支援をスタートできる。こうした学生
の力を借りるFDをPASS（Peer…Assessment…
Support…Service）として構想することになっ
た。なお、PASSはPeer…Assessment…Support…
ServiceとPeer…Assessment…Support…Staffと
いう二つの意味をもつ。以下では、「PASS」
という表現だけではなく、必要に応じて「PAS
サービス」「PAS学生」などの表現を用いて、
両者の混同を回避することにする。
II. 学生FDとSCOT 
　学生と教員が共に授業改善を図る学生参画型
のFDは、一般的に学生FDと総称される。学
生FDとしては、立命館大学や岡山大学の実践
事例が紹介され、ここ10年ほど注目を集めて
きた（清水・橋本・松本、2009；木野、2012）。
翻って、本学は創立以来一貫して学生中心の大
学を標榜し、様々なレベルで学生が大学運営
に参与・参画してきた歴史を持つ（池ヶ谷・小
林・関田、201）。実際、学生自治会や学部企
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画の活動の中には、学生FDに分類されるもの
も多い。そこでCETLでは、そうした学生の自
主的な活動を阻害したり、競合したりすること
のないような取り組みとして、SCOT（Students…
Consulting…On…Teaching）に注目した。
　SCOTは帝京大学の土持ゲーリー法一によっ
て日本に紹介されたアメリカのFD活動の一つ
である。ブリガムヤング大学の実践を参考に、
帝京大学で導入されたのが最初である。CETL
でも帝京大学の実践を参考に、2010年頃から
その導入を検討してきた。
SCOTの特長と（本学への導入を考える際の）
課題
　SCOTは、その名のとおり学生が授業改善を
希望する教員に対してコンサルティングサービ
スを提供する。したがって、SCOTの学生（以
下、SCOT生）と授業改善を希望する教員（以
下、クライアント教員）の間にメンタリングを
行う教員は介在しない。このSCOTのしくみに
ついて、現在、文科省選定の「理工学教育共同
利用拠点」事業としてSCOTの普及に力を入れ
ている芝浦工業大学1)を例に概括すると図1の
ようになる。
　芝浦工業大学では現在、教育イノベーション
推進センターのFD担当教員名（以下、SCOT
担当教員）がSCOT生養成研修をデザインし、
実施している。研修内容は、座学研修4回、お
よび、実地研修（クライアント教員との事前面
談、授業観察、クライアント教員との事後面
談）である。実地研修ではSCOT担当教員がク
ライアント教員となる。
　研修を終えて登録したSCOT生は業務の依
頼を受けると、みずからクライアント教員と連
絡を取り、SCOTサービスを開始する。一連の
SCOTサービスの流れのなかで、SCOT担当教
員とSCOT生のかかわりは、業務の依頼時と業
務終了報告書の受取時だけである（図1参照）。
　この展開が可能になる背景には、研修以
外に以下三つの仕掛けが見て取れる。第1に、
SCOT生は2人で一つの授業改善を担当し、経
験の浅いSCOT生は必ず経験の長いSCOT生
と組む。第2に、そうした担当を決定するため
にメーリングリストが使われているが、この
メーリングリストの調整役もSCOT生が担っ
ている。第に、SCOT生養成のための座学研
修4回は、毎期、6限にあたる夕刻に2時間か
けて各回1度のみ行われ、先輩のSCOT生がア
イスブレイクや研修の一部を担当し、コミュニ
ティ形成が図られている。
　このように、SCOTのサービスには、CETL
が目指してきたメンターによるコンサルテー
ションサービスが存在しない。そのかわり、芝
浦工業大学では、SCOTのサービスとは別に
ティーチングポートフォリオ作成ワークショッ
プを開催している。
III. PASSの構想：歩みと現状 
　SCOTのように学生の力を借りて授業改善の
ための情報収集を行い、かつ、クライアント
教員へのコンサルティングはメンターである
CETL教員が行う――このような両輪を回すイ
メージでデザインされたPASSは次のように展
開していった。
助走期（2012年度～）「プロモーションビデ
オ」作成
　PASSについて学内認知度を上げるべく、学
生有志の協力を得てプロモーションビデオを制
作した。201年春、CETL主催の学部長懇談
会において、このビデオを用いてPASSの構想
を紹介し、理解促進を図った。複数の学部長が図…1：SCOTのしくみ
SCOTメーリングリスト
SCOT担当教員 クライアント教員
SCOT生
授業
履修学生
依頼
情報収集
業務終了
報告書
提出
事前面談
業務の依頼
（クライアント
教員の連絡
先提供）
業務担
当者募
集 事後面談
報告書提出
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関心を示したが、その期待に応えるためには
PASSとして派遣する学生（以下、PAS学生）
を一定数養成する必要があり、養成プログラム
の整備が急がれた。
　201年度から研修を開始したが、この時の
研修は、1回60分程度を目安に、座学を4回、
実地研修を回想定していた。ただ、研修参加
者が就職活動に忙しくなったり、留学したりと
抜けてしまい、実地研修を経て実践配備までに
至ることはなかった。また、PASSの実地研修
の場（授業）も限られたため、十分な研修機会
提供ができなかった。そこで、研修内容を文字
起こしし、研修補助教材とした。これにより、
欠席した研修回の内容を自習できるようにした。
離陸期（2014年度～）『PASSへの道』作成
　2014年度のAP事業申請にあたり、PASSを
取組みの一部に組み込んだ。この年度では、　
PAS学生養成研修を1回90分程度の座学研修
回と実地研修2回の合計5回と定め、CETL
のPASS担当教員が交代で座学研修を行い、実
地研修を担当教員の授業で行った。その後、
CETLのセンター員に協力を求め、実地研修の
場を増やした。しかし、PASS担当教員が授業
および学内業務の合間に研修を行っていたため
に、2015年度に研修を修了した学生は4名、研
修途中者が4名となり、PASSを全学展開する
までには至らなかった。なお、助走期に試作し
た研修教材を編集し、『PASSへの道』と題す
るテキストを作成した。
　PASS担当教員の負担を減らし、より柔軟に
PAS学生の養成を進めるため、2016年度から
PASSのコーディネーターを非常勤（週2日）で
AP予算により雇用した。これにより、PASS
コーディネーターがPAS学生養成の座学研修
やPASS業務の依頼などに関する学生とのコン
タクトを担い、CETLのPASSコンサルタント
がクライアント教員のメンタリングを行うとい
う、図2のようなPASSのしくみが整った。
2016年度の取り組み
　2016年度前期には、4月末と5月末に2、年
生を対象に説明会を開催し、合計0名が研修
会に参加を希望した。しかし、全研修（座学研
修回、実地研修2回）を終了したのは16名に
留まった。説明会では、PASSの仕事は有償ボ
ランティアではあるものの、単なるアルバイト
ではなく、大学の教育改善に貢献する活動であ
ると伝えたが、それでもPASSをアルバイトの
延長と見なし、無給の研修から脱落した学生も
いた。また、クラブ・サークル加入率の高い
本学では、学内のほかの活動で自分の時間が埋
まっているにもかかわらず、PASSの仕事に魅
力を感じて研修を受け始めたものの、時間調整
が困難になり脱落した学生も相当数いた。
　こうした経験から、2016年10月に行った後
期の説明会では、①単なるアルバイトにはなら
ないこと、②学生本人の意思や能力に関わらず、
PASSの活動に費やせる時間が必要なこと、③
登録前にはCETLのPASSコンサルタントとの
面談があることを伝えることを追加した。その
結果、第1回研修会参加者は8名と前期に比べ
大幅に減少したが、欠席や辞退がなく全員が研
修を終えた。なお、8名のうち1名は他の活動
との両立に困難を感じ登録を辞退し、2名は条
件付き登録となった。
　一方、2016年後期には前期に登録したPAS
学生が稼働し、6授業（5教員。2授業は同教
員の授業）に対してPASサービスを提供した。
業務の流れは次のようである（図2参照）。
①…CETLがPASSを利用した授業改善に関心
図…2：PASS のしくみ（2016 年度）
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報告書
提出
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のある教員を募る。　
②…PASSコンサルタントがクライアント教員と
面談し、PAS学生が行う授業観察内容を協
議する。
③…PASSコンサルタントはその内容に即した観
察シートをPASSコーディネーターへ提供
する。
④…PASSコーディネーターはPAS学生の空き
時間に合わせて、当該授業の観察を依頼し、
観察シートを提供し、同時にクライアント
教員へ授業観察の日時の確認とPAS学生の
人数を連絡する。
⑤…PAS学生は指定された日時の授業を指定さ
れた方法で観察し、その報告書をPASSコー
ディネーターに提出する。
⑥…PASSコーディネーターは報告書内容を添
削後（必要に応じてPAS学生に訂正を求め
るやりとりを行い）、当該授業を担当する
PASSコンサルタントに提出する。
⑦…これを受けて、PASSコンサルタントは事後
面談をクライアント教員と行う。その結果、
クライアント教員がさらなる観察を希望す
る場合や履修学生へのインタビューを希望
する場合は、コンサルタントが観察方法や
インタビュー項目を検討し、PASSコーディ
ネーターへ業務の依頼をかける。
　PAS学生が稼動した6授業のうち、5授業に
対しては1 ～ 2回の授業観察が行われた。ク
ライアント教員からはPAS学生の活動につい
て概ね好評を得た（クライアントへのインタ
ビュー抄録を論文末に掲げる）。残りの1授業
に対しては、実験的に観察頻度を増やし、授業
観察6回と履修生インタビュー 1回、およびク
ライアント教員との振り返り（授業観察とイン
タビュー毎に）にPAS学生を同席させた。回
を過ぎたあたりから、PAS学生からPAS学生
の授業観察が多忙なクライアント教員にとって
負担となっているのではないかという危惧す
る声が上がった。PAS学生の稼働日数が増え
ると、PAS学生とクライアント教員との関係
性構築ができる一方、PAS学生がクライアン
ト教員に期待する授業改善進捗度合いも高くな
る傾向が認められた。観察・情報収集の回数は
多ければ良いということではなく、１授業につ
き学期に回程度が限度ではないかという声が
PAS学生から寄せられた。
IV. 離陸期に見えてきた課題：「ドタキャン」
の発生
　2016年度後期に活動したPAS学生12人のな
かで、無断欠席1名、授業直前の欠席連絡2名、
前日や前々日にキャンセル連絡2名、合計5名
がいわゆる「ドタキャン」をした。こうした「ド
タキャン」は芝浦工業大学のSCOTでは発生し
ていない。芝浦工業大学でも研修中には遅刻も
ドタキャンも若干名発生するが、SCOT登録後
の業務では発生しないという。
　Ⅱにおいて「SCOTの特長」で述べたように、
SCOTでは学生のコミュニティが形成されてい
る。この状態を芝浦工業大学のSCOT担当教員
は「学内でクラブ活動を1つもっているような
もの」と表現している。しかし、2017年1月現
在、PAS学生の間にはクラブ活動のような学
生同士の横のつながりは形成されていない。こ
うしたコミュニティ形成と業務での「ドタキャ
ン」の相関について、学生コミュニティが「学
生の主体性形成」を促す「隠れたカリキュラ
ム」を機能させるという観点から検討してみた
い。
SCOT生はなぜ「ドタキャン」しないのか
　SCOT生へインタビューしたところ、SCOT
では学生が直接クライアント教員のコンサルタ
ントとなり事前・事後面談を行うしくみによ
り、大きな責任を感じるという。同時にその
分、「がんばろう」という気持ちにもなるとい
う。また、先輩SCOTを見て、自分も先輩た
ちのように成長したいと思うという。すなわ
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ち、学生が直接クライアント教員とコンタクト
をとるSCOTでは責任感がPASSよりも求めら
れ、先輩SCOT生にも研修中に出会えるために
ロールモデルを形成しやすい。この両者の作用
によって主体性が育まれる隠れたカリキュラム
が機能しているといえよう。つまり、SCOT生
コミュニティの存在がSCOT生の主体性を育
む構造になっている。しかし、PASSでは次の
ような三つの理由からPAS学生コミュニティ
が形成しづらく、PAS学生の主体性を形成す
るような構造になりにくい。
PAS学生のコミュニティ形成を阻む要因
（１）研修会の開催形態
　本学の学生は多忙な者が多いことから座学
研修会をSCOTのような6限に各回1度だけで
はなく、研修生の空きコマに応じて全回の座
学研修会を毎学期～ 4度行ってきた。学生が
参加しやすい配慮ではあるが、そのために、1
度の研修会における参加人数は1～ 6人となり、
SCOT生と比べるとPAS学生は研修会で仲間
意識を形成しにくい。
（２）スケジュール調整の主体
　PASSではコーディネーターがPAS学生と
コンサルタントやクライアント教員との調整
役となり業務が動いていく。一方、SCOTでは
SCOT生がクライアント教員へ直接連絡を取り、
SCOT生のコミュニティ内で業務が動いていく。
そのため、SCOT生にとってはSCOTコミュニ
ティへのかかわりは必須である。また、PASS
ではドタキャンによる調整で苦労するのはコー
ディネーターであるが、SCOTの場合はSCOT
生のコミュニティに迷惑がかかる。
（３）報告書の作成・提出プロセス
　PAS学生の主体性を阻む要因として、PAS
学生が作成する報告書をPASSコーディネー
ターが添削し、PASSコンサルタントに提出す
る仕事の流れも挙げることができる。確かにこ
の仕事の流れによって、報告書の質はSCOTよ
りPASSのほうが質の高いものになりえる。し
かしPAS学生が提出する報告書をPASSコー
ディネーターが添削することは、PAS学生に
報告書は添削してもらえるものだという甘えを
生んでいる。また、報告書がPAS学生からク
ライアント教員に直接届かないことで、PAS
学生とクライアントの心理的距離が遠くなるこ
とも懸念される。
　このようにSCOTでは働いている学生の主
体性を形成する隠れたカリキュラムが、PASS
では構造的に弱いことがわかる。そして、こ
の脆弱性を誘引しているのが、PASSコーディ
ネーターの存在とみることができる。コーディ
ネーターが対応してくれる、という安心感から
くる甘えや依存心が、「ドタキャン」への心理
的抵抗を低くしていると思われる。
　反面、見方を変えると、PASSコーディネー
ターという担当を設けることは、本学の特徴で
ある「面倒見の良さ」の表れともいえる。教員
に対しても、学生に対しても、よりスムーズで
良質なサービスを提供するために、SCOTには
存在しない機能を追加しているのである。しか
し、「面倒見の良さ」が学生の依存心を増長さ
せているとしたら、悩ましいところである。
　さらに踏み込んで考えると、これはメンタリ
ングサービスに学生による授業改善情報取集
サービスを組み込んだ、PASSのデザインその
ものの問題かもしれない。PASSは有償ボラン
ティアであり、アルバイト料が学生に支払われ
るが、大学が提供するボランティア業務である
ことから学生への教育機能をもっている。すな
わち、PASSの活動が学生の自立を促す体験学
習になることが期待される。では、こうした課
題をどのように解決していくことができるだろ
うか。
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V．課題解決と展望
　CETLでは2017年度からをPASSの展開期
と捉え、前述の課題解決をすすめようとして
いる。PASSはSCOTとは異なり、コンサルタ
ント（PASS担当教員）によるメンタリングを
同時に追求する目的をもっているため、SCOT
をそのまま真似ることはできない。したがっ
て、PASSコンサルタントの機能を学生へ譲る
ことができないし、PASSコーディネーターを
除くこともできないという構造的な制約があ
る。こうした制約をPASSの特長と捉えたうえ
で、PASSコミュニティの形成とPAS学生の自
覚促進（PASSコーディネーターへの甘えの減
少）については、以下の方法を試みることが有
効であろう。
（１）研修会運営の改善
　2016年度には学期ごとに各回度行っていた
座学研修会をSCOTのように各回1度にして当
該学期全員の研修生を集めて行う。また、コ
ミュニティの形成を促すために、座学研修会に
は先輩PAS学生による研修内容も含む。
（２）スケジュール調整の権限委譲
　PAS学生がいったん引き受けた業務をキャ
ンセルした場合、これまではPASSコーディ
ネーターが他のPAS学生に打診してスケ
ジュール調整していたが、担当したPAS学生
がスケジュール調整を行うようにする。また、
業務に入る直前にリマインダーをPASSコー
ディネーターがPAS学生とクライアント教員
に送っていたが、リマインダーの送信はPAS
学生にまかせる。
（３）報告書提出プロセスの変更
　2016年度において、報告書は図2のように
PAS学生からPASSコーディネーターに提出さ
れ、PASSコーディネーターが添削してPASS
コンサルタントへ提出されていた。2017年度
からは、PASSコーディネーターは報告書の添
削はするものの、PASSコンサルタントへの
提出はPAS学生が行うように変更することに
よって、報告書作成時のコーディネーターへの
甘えの軽減を図る（図参照）。PASSの性格上、
クライアント教員へ直接PAS学生が報告書を
提出することはできないが、PASSコンサルタ
ントへの直接提出は可能である。なお、この
PASSコンサルタントとPAS学生のコミュニ
ケーションは、将来的にPASSコンサルタント
がクライアント教員との打ち合わせにPAS学
生を同行させるという回路を開くことにもなる。
（４）アセスメント科目での展開
　AP事業では、各学部つ以上のアセスメン
ト科目設定が求められる。そして、アセスメ
ント科目における教育成果検証の資料として、
PAS学生による情報収集が期待される。この
アセスメント科目におけるPASSは、コンサル
タントによるクライアント教員（アセスメント
科目担当教員）へのメンタリングを必要としな
い。科目担当教員が直接、PAS学生に集めて
欲しい情報を提示し、PAS学生はその成果を
科目担当教員に報告する。したがって、熟練し
たPAS学生を派遣する必要がある。この場合、
コーディネーターは科目担当教員とPAS学生
とのマッチングが主な仕事なる。
　なお、集められた情報は、科目担当教員に
よって他の指標（成績分布、受講生の振り返り
シートなど）と共に検討され、授業ポートフォ
図…：　PASS のしくみ（改定案）
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リオとしてまとめられる。
　こうした試みによって「学生の主体性形成」
を促す「隠れたカリキュラム」が機能すること
を図るだけでなく、業務上のルールを明示化し
てPAS学生の責任感を育成するために、2016
年12月にPASSの就業規則を作成した。また、
PAS学生としての責任を内面化してもらうた
めに、2016年度後期からはPASS研修終了時
にPASS担当教員（コンサルタント）と面談を
行うことにした。面談の前にはPASSの活動を
通して何をしていきたいかを作文する項目を含
んだPASS登録申請書を提出してもらっている。
この登録申請書には、PASSの活動と学業の
バランスをPAS学生に意識してもらうために、
成績の状態（GPA）を申告する項目も入ってい
る。こうしたすでに使用している文書を、より
学生の主体性を促す内容に改訂して使用してい
くことも重要であろう。
　2017年度からはPAS学生の活動だけではな
く、PASSコンサルタントのメンタリング活動
の充実化も図られる。PASSコンサルタントの
コミュニティ形成においても、PASSコーディ
ネーターの存在が足かせとなっている。なぜな
ら、PASSコンサルタントのコミュニティが形
成されなくても、コンサルタントがコーディ
ネーターへ指示すれば最低限のサービスはクラ
イアント教員へ提供されるしくみとなってい
るからである。しかしながら、メンタリング
の質について振り返る機能が働いていなけれ
ば、コンサルテーションサービスを活性化する
PASS本来の試みからずれてしまう。したがっ
て、PAS学生およびPASSコンサルタント、そ
れぞれのコミュニティ形成をPASS事業の両輪
として回していくことを2017年度からの改善
目標とする。
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付録（インタビュー抄録）
　PASSを利用した名の教員に、①PASSを
利用してわかったこと、②PASSへの要望につ
いて話をうかがった。（…）内は提供された具体
的なサービスと回数を示す。
A先生（授業観察2回、受講者インタビュー１回）
①…PASSを利用してわかったこと
　授業における自分の癖に気づけました。学生
に向ける視線、机間巡視する頻度、どこで立ち
止まるか、質問を同じ学生に何度も当てている、
同じ方向ばかり見ている、全体を巻き込めてい
ない――など、学生の目から見てもらわないと、
たとえ授業録画があっても気づけなかったと思
います。
　PAS学生に入ってもらう前でも、ここでこ
のようにディスカッションしてみようとか、こ
ういう質問を投げかけてみようとか、こうすれ
ば話が深まるだろうと予測してやっていたんで
すが、その手ごたえを得られない状況が続いて
いました。
　PAS学生による授業観察や受講生インタ
ビューでは、「先生はわかっている前提で話さ
れているので、もっと前段階のところから話を
進めてもらわないと先生の意図が掴めない」
と。それで、質問の内容を分りやすくするため、
「伝えている内容は理解できましたかね？」と
いう理解度を確認する段階を入れるようになり
ました。
　また、ディスカッションでは、より具体的な
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テーマを設定するようになりました。それまで
は、「○○とは何かについて話し合おう」とい
うような抽象的なテーマを投げかけてしまっ
ていたんです。そこで、「○○とは何か」では
なく、「○○について配慮する点は何か」など、
話し合う視点を提示したり、ディスカッション
のテーマを学生で話し合って決めてもらってか
ら議論したり、ディスカッションのテーマをよ
り細かくしたりしました。すると、学生たちの
議論が活発になっていきました。
　自分の学生時代を振り返ってみたときに、教
科書を読みこめていないまま授業に臨んだり、
先生が話している内容が分からないまま授業が
終わっていく経験があったんです。それにも関
わらず、教える側になったら、学生がわかって
いる前提で質問をしていたんです。
②…PASSへの要望
　アクティブラーニング（AL）を自分がちゃん
と実践できているのか不安があります。そう
いう面もみていただけると助かるなと思います。
学生たちもALを求めていますしね。
　PAS学生からは的を射たコメントをもらえ
たので、私は価値があったなと思うんです。も
う少し定期的にみてもらえればよかったなとも
思います。私は毎週悩むので、そこでコメン
トがあると次にどんどん活かしやすいかなと。
入ってもらうと「あっ、そっか」と見つめなお
せるし、改善点もアドバイスしてもらえたりす
るので。入ってもらう間隔が空きすぎると、そ
れまでに解決できているかできていないかわか
らないまま時が過ぎていきます。自分の課題を
自分で見つけにくいですよね。
B先生（授業観察2回）
①…PASSを利用してわかったこと
　どの位置の学生が寝落ちしやすいかなど、学
生の動向の詳細が掴めたように思います。入り
口に近いところよりは奥に座る子のほうが真面
目に聞いているというのが以外でした。私は窓
側よりも入り口側を見る癖があるので、それを
避けたい人が窓側にいくかもしれません。まだ
その辺は自分のなかで仮説が立てられないです
が。もう少しサンプルを取った時にそういうこ
とが授業運営に役に立ってくるのかなと思って
います。
②…PASSへの要望
　教員の希望によって90分授業全部をPAS学
生が観察するメニューも欲しいです2)。90分の
授業のなかでどんな変化があったのかというの
を知りたい先生もいらっしゃると思います。終
盤が苦手という先生が全体を通して見てもらい
たいということもあると思います。
　教務課が授業の録画を行ってくれますが、こ
の録画サービスとPASSを一本化して提供して
もらえるといいかもしれないですね。また、教
員から指定された場所にカメラを置いてPAS
学生が撮影をしてくれるのもありがたいと思
います。授業アンケートに「質問したら露骨に
嫌な顔をされた」ということが書かれていたこ
とがあったのですが、自分では自覚がないので、
どんなときにどんな顔をしていたか見てみたい
と思います。そういう時にビデオがあると確認
できます。PASS報告書の内容もビデオで確認
できるとより役立つ改善情報になりますしね。
　実際見てもらってどう変わったかが、授業者
の良心に委ねられている感があります。勤務
評定とかに絡めるのは止めたほうがいいです
が、PAS学生が入った後に授業改善が優秀だっ
た人は表彰されるとかあってもいいかもしれな
いです。それをやるためにはある程度の規模で
PASSをやらないといけないですが…。
　長年教壇に立っているとスタイルを変えるこ
とが難しくなってくるので、新任研修の一環と
して、新任教員の授業にPAS学生が入るのは
いいかもしれないと思います。
C先生（授業観察6回、受講者インタビュー 1回
＋PASSとの打ち合わせ）
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①…PASSを利用してわかったこと…
　教員側から見えることが限られていることが
わりました。わからない所をスマホで調べてい
ると思ったらラインをやっていたとか。ディス
カッションが盛り上がっているように見えたと
しても、実際は予習をやってきた人がディス
カッションをリードしているだけとか。それで、
予習をやってきた人とやってきていない人の差
について意識するようになりました。
　また、ディスカッションのために心の準備を
する必要がある学生がいることがわかりました。
このことがわかるまでは、前週に教材を告知し
て教材内容をまとめたレポートを出させ、ディ
スカッションテーマは当日に与えていたんです。
PAS学生に授業に入ってもらって、議論慣れ
していない学生は、その場であたふたしてしま
うことが観察されたのです。それ以降、次回議
論するテーマを前週に与えるようにしました。
　さらに、予習をしていても自分のアカデミッ
クワードの理解が正しいかどうか不安をもった
ままディスカッションに臨むと、学生は議論に
ついていきにくいことがわかりました。そこで、
ディスカッションの前に、理解できない事項を
学生に質問させる段階を設けました。その後教
員が用意したテーマを議論する。そして、学生
からの質問に私が答えていくというディスカッ
ションの流れにしました。
②…PASSへの要望
　この授業は2回で1サイクルだったので、2
回連続で回、全部で6回入ってもらいました。
1サイクル目に入ってもらった後、その報告を
受けて自分で調整してみて。でも、こっちも模
索ですから、提案された意見を1回で全部反映
することは無理なんですよ。ちょっと間を置い
て、また見てもらう。だから私の場合は4回の
授業（1サイクル2回と個別で各1回）は最低観
察してもらえるといいかなと思います。そうす
ると模索のプロセスも見てもらえますしね。
　教員の授業方法や授業内容にもよるとは思い
ますが、報告書だけじゃなく、PAS学生と直
接面談という選択があったほうがいいと思いま
す。これだけ遅刻者いましたよとか、これだけ
教員の立ち位置が偏っていましたよという文字
情報だけだと、なぜそこに注目しているのかこ
ちらは分らなかったりするわけですから。報告
書を見ながら一つ一つ、「これはどういうこと
なの？」と対面で意見を聞く。お互いに顔を見
て、というのがPAS学生とのパートナーシッ
プの構築ということでよかったと思います。報
告書を読んだだけの時にはわからなかったこ
とが、実際にPAS学生と話したときに「そうい
う趣旨でここは書いたんだ」とわかるわけです。
PAS学生の観察・報告能力を高めるという点
でも教員と直接対面するのはいいのかなと。お
互いの信頼関係が高まるのも経験できますしね。
注
1)…芝浦工業大学のSCOTに関する情報につい
ては、2016年度後期のSCOT研修会の観察、
およびその際におけるSCOT担当教員への
インタビューにより取得した。なお、2012
年以降半期ごとにSCOT生養成研修を行っ
ている。2016年後期の養成研修は10期生で、
24名が参加。毎回の研修後、参加者の約半
数がSCOT生への登録を見送るという。
2)…2016年度のPAS学生による授業は基本的に
0 ～ 40分であった。
謝辞
　SCOTについて、時間をとって詳しく説明く
ださった芝浦工業大学のSCOT担当教員、職
員、そしてSCOT生のみなさまにお礼申し上げ
ます。
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Japan is being propelled into the arena of women’s 
leadership development due to globalization and 
changes in political and demographic contexts. As 
globalization expands, the complexity of female 
leadership development is emerging and begging the 
question, how can female leadership best be understood 
in Japan, specifically in the arena of higher education? 
The advancement of women is included in Japan’s 
national goals, targeting increased participation of 
women in leadership positions in politics, business 
and higher education. Prime Minister Abe’s goal of 
expanding the role of women in the Japanese labor 
force set a target of having women occupy 30 percent 
of leadership positions within Japan by 2020 (Abe, 
2014). The Ministry of Education has also set a 
goal of 30 percent participation of female faculty in 
higher education by 2020 (MEXT, 2014). With the 
focus on women both entering the workforce and 
also assuming leadership roles within universities, 
how will Japanese universities approach leadership 
development? This case study reviews the socio-
cultural context of female leadership development in 
a university setting.
Abenomics and Womenomics
In 1999 Kathy Matsui, an analyst at Goldman 
Sachs, coined the term “womenomics.” (Matsui, 
2010). The need to prioritize the rise of women was 
captured in her statement,
While Womenomics is only part of the solution to 
Japan’s demographic and growth challenges, we 
believe that given the limited alternatives, Japan 
has no choice but to tap its most underutilized 
resource. It’s hard to run a marathon with just one 
leg. (Matsui, 2010. p.3)
Within the economic sector, closing the gender 
employment gap was projected to lead to an increase 
of 13% in Japan’s GDP (Matsui, 2014). In order to 
boost Japan’s economy, women will have to become 
meaningful players in the workforce, however 
changing the mindset of society will take time (Usui, 
Rose and Kageyama, 2003). To move in this direction 
recommendations for government, the private sector 
and society are offered by Matsui (2014). She also 
states that current myths about why women do not 
enter the workforce have to be debunked.
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Prime Minister Shinzo Abe has campaigned for 
the inclusion of women since he was elected and 
included women in his reform plan termed Abenomics. 
He has spoken on this issue both nationally and 
internationally. On the international stage at the 
World Economic Forum Annual Meeting in Davos 
on January 22, 2014, Prime Minister Shinzo Abe 
stated, “... Japan’s corporate culture, by contrast, is 
still one of pinstripes and buttondowns. After all, the 
female labor force in Japan is the most under-utilized 
resource. Japan must become a place where women 
shine.” In 2015 Japan hosted the World Assembly 
for Women and Abe discussed with Her Excellency 
Dr. Phumzile Mlambo-Ngcuka strategies to address 
gender equality in a comprehensive manner, including 
women’s leadership development (Abe, 2015). This 
year, in Prime Minister Abe’s (2016) opening speech 
to the Japanese DIET members, he reiterated, “We 
will build a society in which all people can play active 
roles, including both women and men.” 
Japan has a way to go in meeting these aspirational 
goals. Currently Japan ranks 101 out of 145 countries 
in the World Economic Forum’s 2015 Global Gender 
Gap Report (World Economic Forum, 2013). Political 
empowerment is the area where Japan lags. These 
Japan rankings define the leadership challenge for 
women in Japan.
Gender and Higher Education
The representation of female personnel in higher 
education in Japan remains low and flat. From 1996 
to 2001, female representation remained at 14.1% 
in Japanese universities overall, and 7% in national 
universities (Takano, 2004). Approximately 10% 
of women in Japanese universities hold the rank of 
professor, compared to 18% in the United States 
(Newby, Weko, Breneman, Johanneson, and Maassen, 
2009). Japan held the widest gender gap in higher 
education in 2013, where women make up just 12.7% 
of the academics in top-rated universities (Grove, 
2013). 
The paradox is that more females (67%) earn a 
university degree as compared to males (56%) (OECD, 
2015). However the number of women employed is 
lower. The employment gender gap in Japan between 
men and women is approximately 18 percentage 
points greater than the average for countries (12%) 
compared by the Organization for Economic Co-
operation and Development (OECD, 2015). To boost 
these percentages and increase the number of women 
in leadership positions in higher education, how 
can women best be supported to becoming leaders? 
What strategies are effective for enhancing women’s 
leadership development in higher education?
Culture and Leadership Development
While leadership challenges for women in the 
United States have often been captured by the 
metaphor, the Glass Ceiling, for Asian Americans, 
these barriers and challenges are captured by the 
phrase presented by Jane Hyun (2005) in her book, 
the Bamboo Ceiling. The term Glass Ceiling implies 
that you can see what is out of reach but are blocked 
by a transparent barrier. For Asian Americans, the 
Bamboo Ceiling implies there are cultural barriers 
impeding career advancement. It is posited that there 
is a difference in values between one’s culture and 
the values ascribed to women versus leaders. Another 
metaphor used to describe leadership development 
is a labyrinth (Eagly and Carli, 2008). A labyrinth 
conveys the image of a complex path, which is neither 
simple nor direct. Whether we envision a glass ceiling, 
a bamboo ceiling or a labyrinth, women’s leadership 
development merits further investigation.
These metaphors begin to capture some of the 
complexity of leadership development in Japan 
in general, and specifically to women in higher 
education. Usui, Rose, and Kageyama (2003) describe 
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how women are embedded in the Japanese society. 
In the 20th century women in Japan were impacted 
by the ideology of “good wife, wise mother” which 
prescribed women’s role to the home, emphasizing 
household responsibilities and child rearing. As the 
government advanced the roles of “good wife, wise 
mother,” interpersonal communication also began to 
reflect this socialized personality expected of women 
(Takano, 2004). Koyama (2012) shares that the role 
of a mother was once considered more important 
that the role of a wife. She identifies the tremendous 
changes that occurred in women’s roles as a result 
of WWI and the postwar period. These historical 
developments brought about change, and one change 
was the promotion of work for women.
Women are now the focus of economic platforms in 
Japan and are being encouraged to take on leadership 
positions, thus questions of identity are emerging. 
How does an identity of an emerging leader coexist 
with the traditional images and roles previously 
prescribed to women?
Furthermore, in this era of globalization, an 
increasing number of foreigners have arrived in 
Japan and are teaching in Japan’s universities, both 
public and private. With the infusion of international 
perspectives, international women in Japanese 
universities are facing questions of leadership in 
a cross-cultural context. Their own definition and 
understanding of being a leader, may or may not 
coincide with the values and beliefs of leadership in 
Japan. An emerging area of research is examining 
global leadership in a cross-cultural context (Meyer, 
2015; Snaebjornsson, Edvardsson, Zydziunaite, and 
Vaiman, 2015; Vogelgesang, Clapp-Smith, and Palmer 
2009). Specific to Japan, how can one best assume 
a leadership role in a country where women leaders 
are scarce and the concept of women’s leadership 
development is relatively new? 
Comparative research on cross-cultural leadership, 
with a focus on gender differences, is also scarce 
(Snaebjornsson et al., 2015). Emerging research 
indicates that leadership is shaped by the intersection 
of national culture and gender (House, Dorfman, 
Javidan, Hanges, and Sully de Luque, 2013). There 
is a need for a deeper understanding of cultural 
complexity related to leadership development in a 
multicultural world. 
This intrinsic case study explored the question, 
what themes define the cultural complexity of 
female leadership development in a multicultural 
higher education environment? Through observations 
and document review the researcher explored this 
question by examining a Leadership Initiative for 
women at a liberal arts university located in western 
Tokyo, a university striving to expand its globalization 
efforts at the student, faculty and staff levels. There 
are approximately 8,000 students at the university. 
Currently, approximately 14.3% of its faculty is 
international and 28.7% of its faculty is female. 
The goals of the Leadership Initiative are:
• Create awareness about female leadership 
development in higher education in Japan,
•   Implement leadership development programs for 
three diverse audiences: faculty members, staff, 
and students, and
•  Adapt leadership skills and strategies from the 
United States to a Japanese work environment 
for women of different ethnic and racial 
backgrounds.
The goals were designed to begin the conversation 
and dialogue on leadership development at the 
university with multiple audiences. This was the first 
time such an initiative would occur at the university. 
What remained to be seen was whether women would 
express interest and a desire to learn about the theme 
of leadership and engage in leadership development. 
92 学士課程教育機構研究誌　第６号
Launching a Women Leadership Initiative
Creating Awareness. The Women’s Leadership 
Initiative was proposed to the university administration 
in August, 2013. The proposal included the formation 
of a women’s leadership salon for English-speaking 
female faculty members. The goal was to create a 
space for dialogue on the topic of leadership. The 
topic of leadership and leadership development 
was a new concept to the university although there 
was a committee on Gender Equality that was 
working at increasing the number of female faculty 
at the university. Faculty development (FD) was an 
expectation at the university and after the first year of 
implementation, female faculty members participating 
in the leadership salon were able to obtain FD credit 
for their participation. Female faculty at all ranks, 
from Assistant Professor to Professor, participated.
The second targeted group were female staff 
members at the university. Different from the faculty 
strategy of a leadership salon, the staff strategy 
consisted of leadership development seminars for 
female staff. They were typically younger in age, 
in their 20’s and early 30’s, and had not previously 
been exposed to leadership development seminars or 
training sessions.
The third targeted group were female undergraduate 
students. The strategy for this targeted group was to 
create awareness by exposing them to female role 
models, through lectures, who would share their 
career experiences. Dates for a gathering of female 
undergraduates to explore the topic of leadership 
development were selected both at the university and 
at the co-located two-year women’s college. 
This case study will focus on the Women’s 
Leadership Salon for female faculty members and the 
Leadership Development Seminar for female staff. 
For both of these strategies, interactions were more 
direct than student lectures, and thus could provide 
more concrete information.
After the introduction of the leadership salon and 
the leader development seminars to the university 
campus, there was an immediate reaction from male 
faculty and male staff members. The request was to 
be included in the leadership initiative. Since females 
were the targeted groups, the request was put on 
hold, however all faculty members had access to the 
leadership articles distributed for the female faculty 
leadership salon.
Women’s Leadership Salon. The Women’s 
Leadership Salon focused on creating a space for 
dialogue on the topic of leadership. Participants 
met two-three times a semester and included female 
faculty members teaching at the university at all rank 
levels. In advance of the meeting date an article on 
leadership was distributed. The article provided a 
catalyst for discussion. Topics explored included 
Life Balance, Leading across Cultures, Leadership 
Styles, and Gender Similarities and Differences in 
Leadership. The Salon was held for 90 minutes with 
8-12 participants per meeting. The conversation 
was conducted in English. Female faculty members 
included five to seven different nationalities per 
salon, including women from Russia, United States, 
Canada, Philippines, and Japan. Ages ranged from 
women in their 20’s to women in their 60’s. They 
were encouraged to share their leadership perspective 
from their own cultural background and within the 
Japanese university context. Participants included 
representatives from five of the eight faculties, and 
have been held for seven semesters, beginning in the 
Fall semester of 2013.
Salon Leadership Perspectives. The Salon format 
includes self-introductions, an open discussion on 
the main points of the leadership article distributed, 
and then small group discussions. As an ice-breaker, 
in the self-introductions participants are asked to 
respond to a question related to leadership. For 
example, participants are asked to share a leadership 
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role they currently inhabit and/or to share a leadership 
challenge. As the discussion opens, participants 
typically share that they do not view themselves as 
leaders. There appears to be a reluctance to define 
their own identity as a leader however there is often 
rich discussion relating the leadership topics to 
participant’s professional and personal roles. 
Common among the salon participants was a lack 
of identity as a leader, a feeling of isolation on campus 
as a woman, and the challenge of stepping into a 
leadership role with male colleagues. Perspectives 
across cultures mirrored one another. Whether the 
woman was from Russia, the Philippines or Japan, 
there were a tremendous amount of shared experiences 
framed by doubt and frustration. Participants 
commented on how valuable it was to finally have a 
space on campus to meet one another and to share 
experiences. 
As women began to develop relationships in the 
salon setting they began to encourage one another, 
share vulnerabilities and victories, and identify 
environmental variables at the university that were 
inhibiting or served as obstacles to their leadership 
development. Younger participants valued the 
experiences and encouragement shared by female 
professors that were more senior in rank.
Women’s Leadership Seminar. The Women’s 
Leadership Seminar was focused on skill-building and 
the participants were female staff members working 
at the university. The Women’s Leadership Seminar 
included seven hours of leadership training delivered 
across five months or in a one-day intensive seminar. 
The goals of the leadership seminar were to explore 
participant’s leadership potential, develop leadership 
skills, and create a leadership vision. The seminar 
was conducted in English. 
Female staff participants included three different 
nationalities, including women from Japan, Indonesia, 
South Korea, and Malaysia. Ages ranged from women 
in their 20’s to their early 30’s. For the intensive one day 
seminar, female participants included six nationalities 
from Japan, Malaysia, Switzerland, India, Bolivia 
and the United States. Half of the participants were 
Japanese. Their ages ranged from 24 to 39 years.
The leadership development curriculum was 
adapted from multicultural leadership trainings 
conducted in the United States. Participants were 
encouraged to share their own cultural perspectives 
throughout the training, to identify conflicts and 
tensions, and were encouraged to reflect on their 
cultural perspective within a Japanese university 
context.
Leadership Perspectives. The majority of staff 
participants were highly motivated to develop their 
leadership skills. While initially Japanese participants 
viewed themselves with less confidence as a leader, 
by the end of the training, all participants reported 
that they viewed themselves as a leader. By the end 
of the training the majority were able to identify their 
strengths and passions, and were confident that they 
would be able to apply these new found leadership 
skills in a work place environment. There was a range 
of perspectives on whether or not their leadership 
development was currently, or would be, supported 
at work.
International participants raised concerns about 
conflict being experienced by the values from their 
home country and their desire to develop leadership 
skills and themselves as leaders. Japanese participants 
voiced similar concerns. The participants expressed 
frustration about gender role expectations both from 
their home country and in Japan, and some mentioned 
a desire to want to pursue both a career and a family. 
Participants voiced concern about the stereotypical 
male definition of leadership and not finding a fit with 
that definition. Throughout the training participants 
were encouraged to develop their own definition of 
a leader and to begin to imagine themselves in that 
role. 
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Themes
Three themes emerged in this case study related 
to the opening question of working to define the 
cultural complexity of female leadership development 
in a multicultural higher education environment. 
The themes were Identity, Support, and Cultural 
Adaptation.
Identity. For female participants in both the 
Women’s Leadership Salon and in the Women’s 
Leadership Seminar, the first step taken was to begin 
to identify as a leader. Participants questioned whether 
they were leaders, if they wanted to become leaders, 
and if so, could they become leaders. They grappled 
with definitions of a leader and questioned whether 
they had leadership skills. Broadening one’s identity 
to include leadership is a basic first step that needs to 
be taken in leadership development. In identifying the 
unseen barriers in women’s leadership development, 
Ibarra, Ely, and Kolb, (2013) state,
The problem with these leaders’ approaches is 
that they don’t address the often fragile process of 
coming to see oneself, and to be seen by others, as 
a leader. Becoming a leader involves much more 
than being put in a leadership role, acquiring new 
skills, and adapting one’s style to the requirements 
of that role. It involves a fundamental identity 
shift. (Ibarra et al., 2013)
Leadership development necessitates internalizing 
a leadership identity. Participants shared a feeling of 
ambivalence, leaving traditional cultural roles for a 
role that began to embrace a leadership identity. This 
process is iterative, cultural, and can benefit from 
support from other women (Snaebjornsson et al., 
2015; Vlgelgesang et al., 2009). Which links to the 
second theme.
Support comes from other women. Creating a 
safe setting for leadership development is critical to 
leadership identity development (Barsh, Cranston, 
and Craske, 2008; Ibarra et al., 2013). Women assist 
one another in navigating the path of leadership 
development. There was also benefit in bringing 
women from diverse cultural backgrounds together 
for dialogue and training, as participants were able to 
share similar experiences across cultures. Increasing 
a woman’s sense of belonging to a community of 
women with a shared goal, in this case leadership 
development, was instrumental in engaging women. 
The structure of both the Salon and Seminar was 
designed to create a safe setting. As Ibarra et al., (2013) 
point out, “Identifying common experiences increases 
women’s willingness to talk openly, take risks, 
and be vulnerable without fearing that others will 
misunderstand or judge them.” Women have not 
been socialized to embrace a leadership identity or 
role, therefore learning these skills and embracing 
this identity creates vulnerability, ambivalence and 
uncertainty. Having a safe place for these emotions 
and reactions allowed participants to engage with one 
another and move forward in the training.
For example, seminar participants were asked to 
name three strengths. Initially participants struggled 
to name more than one, however as they heard other 
women name their strengths they recognized that they 
also had these strengths. The naming of strengths was 
also a challenge for cultural reasons and that takes us 
to the third theme, cultural adaptation.
Cultural Adaptation. There exists a cultural 
resistance to women’s leadership across many diverse 
cultures (Snaebjornsson et al., 2015; Eagly and 
Carli, 2008). In addition to this external resistance, 
participants were experiencing internal resistance. 
Two questions were posed by participants: 1. How 
can one remain authentic to personal cultural beliefs 
while immersed in a different culture? 2. How can 
one embrace the identity of “leader” and how can it 
best be supported by the host culture? Cross-cultural 
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research on effective leadership has identified three 
universally endorsed principles: moral integrity, 
trustworthiness, and honesty (House et al., 2013). 
While these three principles seemed to be universal, 
the questions posed by the participants frame the 
dilemma of operationalizing leadership concepts 
and behavior both within one’s cultural norms and 
in a host country. One theory on authentic leadership 
suggests that the concept of cultural intelligence 
mitigates cultural adaptation (Vogelgesang et al., 
2009). Cultural intelligence is defined as, “The 
ability to interact effectively with culturally distinct 
individuals and to generate appropriate behavior in a 
new cultural setting.” (Thomas, 2006). The dilemma 
of cultural adaptation was very real for participants 
and appeared stressful. Acculturative stress is a 
phenomenon familiar in cultural adaptation research 
(Berry, 2005). Future research is needed to advance 
an understanding of the complexity of cultural 
adaptation and leadership development.
Limitations
This case study, exploratory in nature, was limited 
by several factors. First, participants self-selected into 
the Leadership Salon and the Leadership Seminar. This 
self-selection could narrow the range of experiential 
themes identified. Future research would benefit from 
the collection of leadership experience narratives 
from other women in higher education in Japan 
not participating in formal leadership development 
activities. Second, the absence of formal interviews 
limits the availability of narratives that could expand 
on the themes or provide further clarification. 
Moving forward, the initial themes identified in this 
study could be cross validated through individual 
interviews. Third, given the gender gap present in 
Japan’s higher education system, the results of the 
study may be skewed and not representative of the 
complexity of leadership identity and leadership 
development for non-Japanese women working in 
Japan. Narratives from women working in other 
sectors in Japan would provide much needed data to 
this nascent field of multicultural, female leadership 
identity and development.
Conclusion
This intrinsic case study explored the question, 
what themes define the cultural complexity of female 
leadership development in a multicultural higher 
education environment? Through observations and 
document review the researcher explored this question 
by examining a Leadership Initiative for women at 
a liberal arts university located in western Tokyo, a 
university striving to expand its globalization efforts at 
the student, faculty and staff levels. Themes emerged 
from leadership development strategies adapted 
to meet the cross-cultural needs of an international 
community of women. As faculty and staff members 
cross the cultural divide of globalization, leadership 
development provides an opportunity to explore the 
intersection of culture, gender, and leadership. The 
themes of Identity, Support, and Cultural Adaptation 
merit further research and investigation. Short-
term and long-term outcomes of participation in 
differing leadership development strategies also merit 
attention. 
Increasing awareness of the requirement of 
leadership development will further progress towards 
the goals of raising female leaders in higher education. 
As women assume a greater role in higher education in 
Japan, leadership development can be addressed and 
encouraged in the ongoing globalization occurring in 
higher education. Globalization in higher education 
must move towards a wider platform; beyond cross-
cultural understanding and learning English, towards 
the complex topic of leadership development. 
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１ はじめに
　看護基礎教育において、学内での講義や演
習と臨地実習のギャップを少なくするために、
シュミレーションモデルを活用したり、臨床で
の状況を設定してロールプレイや模擬患者への
援助などを実施したり様々な教育方法が導入さ
れ研究されている。その中でも、模擬患者を導
入する教育方法は、臨場感のある生きた学習
方法として医療従事者の教育の現場で活用さ
れている（井上ら2012）。また、実際の患者に
関わる以前の、段階的・実践的学習を促進す
る上で貴重な機会になると言われている（本田
ら2009）。平成21年の文部科学省のカリキュラ
ム改正により、看護専門分野の1つに『看護の
統合と実践』が含まれた。看護基礎教育の中で、
知識や技術を統合し、実践していく力が求めら
れており、看護技術教育の中でも取り組んでい
く必要がある。
　1年次後期に開講している生活援助技術Ⅲに
おいて、他学部SA（Student…Assistants）に模
擬患者となってもらい、清潔の援助を実施する
演習を計画した。今回の模擬患者参加型演習で
のアクティブラーニングを通した学生の学びに
ついて報告する。
2 看護基礎教育における模擬患者参加型授業
の現状
　模擬患者は、1960年代にアメリカで活用が
始まり、1970年代ごろから医療や看護基礎教
育に取り入れられ、成果が報告され始めていた。
日本では、1990年代の後半ごろから医学教育
に導入され、看護基礎教育には2000年ごろか
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基礎看護技術教育における他学部SA参加型 
演習を通した学生の学び
小松　法子
創価大学　看護学部
能見　清子
創価大学　看護学部
林　真理子
創価大学　看護学部
米田　鈴子
元松戸市立病院附属看護専門学校
斎藤　康夫
創価大学　総合学習支援オフィス
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ら活用されるようになった（中野…2010、本田
ら2009）。現在、看護基礎教育において模擬患
者参加型授業は、看護技術演習（コミュニケー
ション技術、清潔の援助技術、看護過程の展開、
フィジカルアセスメントなど）や看護技術試験
（OSCE）などに活用されている（本田ら2009）。
　模擬患者を活用した教育の利点は、学生の能
力に合わせて患者や場面を設定できる点や学生
のコミュニケーションや看護実践の場面をその
場で振り返って議論でき、模擬患者や教員から
その場でタイミング良くフィードバックを得
ることができることである（堀ら2004）。また、
ペーパーペイシェントでは体験できない実際の
コミュニケーションの中から事実を捉え、学ぶ
ことができると報告されている（刑部ら2012）。
しかし、事前準備や模擬患者の育成研修に時間
と労力がかかることや、学びの質が模擬患者の
質や看護者役体験の有無に左右されるなどの課
題もあり、効果的な模擬患者の活用について検
討されている状況である（本田ら2009、渡邉ら
2016）。
　現在、模擬患者は、看護教員が模擬患者役を
担う場合や、専門機関で一定の訓練を受けた一
般市民や看護師、大学独自で訓練した人が模擬
患者となることが多い（本田ら2009）。能見ら
（2011）によると、訓練を受けていない一般の
地域住民が模擬患者となり演習に参加した事に
より、コミュニケーションの重要性、学生同士
とは異なる経験、臨地実習のイメージ化、課題
の明確化、学習の動機づけになったという学習
効果が報告されていた。学内にいる他学部学生
は、医療について学んでおらず患者目線で模擬
患者役ができ、援助を受けて感じた事を言葉に
して看護学部生に伝える事ができるため、一般
の地域住民が模擬患者を行った時と同様の学習
効果が得られるのではないかと考えられた。
　また、谷村ら（2016）によると、模擬患者参
加型演習では、限られた人数の模擬患者に対し
て学生全員が看護師役を体験することができな
い事で学生の学びに差ができるという課題があ
り、臨床では清潔援助を1人で行うことも多い
が、今回の演習では全員が何かの役割をとって
模擬患者と関われる機会を計画した。
3 授業内容
3-1 用語の操作的定義
　模擬患者（simulated…patient）：本報告では、
模擬患者として事前にオリエンテーションを受
けた他学部SA学生をいう。
　アクティブラーニング：学生が主体的に練習
計画を立てて積極的に自己練習を行い、模擬患
者への援助を行った一連の能動的学習のことを
いう。
3-2 授業内容
　看護学部では、1年次前期より、身体の構造
と機能の学びが始まり、看護学概論と環境調整
技術や活動・休息援助技術、苦痛の緩和・安楽
確保の技術について学び、1年次後期には、清
潔・衣生活・食事・排泄の援助技術、フィジカ
ルアセスメント、看護理論等を学んでいる。
　表1に示すように、今回の模擬患者参加型演
習を計画した生活援助技術Ⅲでは、身体の清潔
の援助を取り上げ、人間にとって清潔・衣生活
の意義について、講義と演習を関連付けて学ん
でいる。演習では、学生同士で患者と看護師の
役割を体験することで、患者としての体験を自
身の看護技術の向上に活かすことをねらいとし
ている。授業の最後には清潔援助技術の統合と
して、模擬患者に清潔援助計画を立案し、実施
する（生活援助技術Ⅲ、シラバス）。模擬患者の
事例として、2年次後期に履修する基礎看護学
実習Ⅱで清潔援助を行う機会の多い、ベッド上
で臥床した状態で洗髪を行う患者・清拭を行う
患者・足浴を行う患者、そして洗髪台で洗髪を
行う患者の4事例を設定した。
　一連の清潔援助技術演習が終了し、模擬患者
に清潔援助を実施する約1ヶ月前に学生に事例
を提示した。約1 ヶ月間、学生が名1組のグ
ループに分かれて援助計画の立案を行い、主体
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的に練習の計画を立てて技術練習を行えるよう
に自己学習期間を設定した。担当する事例は、
演習当日の授業開始時にくじ引きで決定し、演
習当日まで全ての事例について全員が自己練習
をするように促した。また、手技を適切かつ的
確な時間で実施できるよう準備から片付けまで
1時間以内で終了できるよう目標を提示した。
　模擬患者への援助は、それぞれのグループで
決定した事例に対して自分達の立てた援助計画
に基づき、援助を行った。この時、グループの
中で役割分担を行い、グループ全員が模擬患者
と関われるように計画を確認した。援助終了後
には各模擬患者より、援助を行ったグループの
学生に対してフィードバックの視点を書いた
チェックリストを用いて振り返りを行った。
　さらに、演習の翌週には、今回の演習を通し
て学んだことを各事例のグループ毎に共有し、
看護理論に関連付けながら、振り返り意味づけ
をしていった。その後、全体で集合し、各グ
ループでまとめたことを発表し合い、学びの共
有を行った。
3-3 模擬患者の募集
　模擬患者役SAの募集は、総合学習支援オ
フィス学習支援課より、学内ポータルサイトで
公募した。ポータルサイト上で図1の作業内容
と申請用件を明示し、SA申請書を提出しても
らった。
　2日間の演習に対し、経済学部6名、法学部
5名、文学部5名、経営学部名、教育学部名、
理工（工）学部6名、本学8学部のうち看護学部
と国際教養学部を除く6学部より28名が採用さ
れた。また、SAの学年は、1年生8名、2年生
8名、年生5名、4年生（過年度生含む）7名と
各学年ほぼ均等に採用することができた。
　
3-4 他学部SAに対する模擬患者のオリエン
テーション
　他学部SAに対して、各事例の模擬患者につ
いて実際にどのように演じて欲しいか、想定
される援助内容について具体的に説明を行った。
各SAに事例を選んでもらい、当日の担当事例
を決定した。また、援助中に、看護学部生の援
助に対して、どのような点に注意して援助を受
けて欲しいかをチェックリスト（資料1）にし、
当日までに目を通してもらった。
　授業当日、演習開始前に再度オリエンテー
ションを行い、チェックリストを用いて援助の
評価を行い、援助終了後に看護学部生にフィー
ドバックを行ってもらう事、フィードバックの
際には、良かった点、できていた点については、
できるだけ口頭で伝えてもらい、不足していた
事については、チェックリストに記載してもら
うように説明した。各SAが記入したチェック
リストは演習終了後に回収することを伝えた。
　
3-5 授業評価方法
　演習終了時に、看護学部生に対してwebア
ンケートを実施した。アンケートでは、実施し
た事例、当日までの自己練習の回数と時間、自
己練習をする上で困った点や要望について回答
してもらった。さらに、演習での学びについて、
先行研究（能見ら2011）から得られた模擬患者
参加型演習の学びの内容に関する項目から「患
者さんに満足してもらえる看護を提供できるよ
うになりたい」「技術練習の大切さ」「ケアしな
がらコミュニケーションを取ることの大切さ」
等の20項目を設定し、当てはまるものを複数
回答で選択してもらった。また、模擬患者参加
型演習が有効であったか「とても有効である」
「やや有効である」「あまり有効でない」「有効
でない」の4段階評価、模擬患者からのフィー
ドバックからの学びの有無を選択してもらっ
た。具体的なフィードバックからの学びの内容
と演習全体を通して学んだ事、模擬患者参加型
演習の感想や意見は自由記述で回答してもらっ
た。学びの内容に関する20項目の有無群と自
己練習状況（練習回数・総練習時間）をMann-
WhitneyのU検定を用いた統計分析を行った。
自由記述で得られた質的データは、類似性によ
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り分類して、学生が学んだ内容を明らかにした。
　アンケート実施に対して、アンケートは無記
名で実施し、回答の有無や回答内容が成績には
影響のない事、教育成果として発表する可能性
があること、回答を持って同意を得たと判断す
る旨を口頭とweb上で説明した。アンケート
結果は、看護学部棟研究室のパソコンに保管し、
研究結果として発表後、全てパソコン上から削
除する。本研究は、創価大学研究倫理審査委員
会の承認（承認番号：28040）を得た。
　
4 授業評価結果
4-1 模擬患者参加型の演習について
　図2に示すとおり、授業を履修していた91名
の学生のうち、89名がアンケートに回答した。
その中で、84.%の学生が他学部の学生による
模擬患者参加型の演習はとても有効だったと答
えており、やや有効であるも加えると98.9％の
学生が有効であったと回答していた。
　
4-2 自己練習時間
　図・4に示すように、模擬患者事例を発表
後、援助実施当日までの約1 ヶ月間に、練習
回数は中央値9回（最小値回：名、最大値20
回：名）、総練習時間は中央値15時間（最小値
時間：1名、最大値48時間：名）、実習室で
援助技術の自己練習を行っていた。練習時には、
それぞれが立てた援助計画に基づき練習を行い、
疑問があった時には教員に相談したり、指導を
受けたりしていた。
　
4-3 模擬患者参加型演習から学んだこと
　図5に示すとおり、多くの人が選択した学び
の内容は、「技術練習の大切さ」9.%、「ケア
しながらコミュニケーションを取ることの大切
さ」92.1%、「皆で協力する大切さ」91.0%、「臨
機応変に対応する難しさ」8.2%などの結果が
得られた。実際に模擬患者に清潔援助を実施す
る事で患者の反応が見え、援助を行う中でコ
ミュニケーションをとったり、状況に合わせて
計画を変更したりする大切さに気付き学んで
いた。また、「患者さんに満足してもらえる看
護を提供できるようになりたい」9.%、「学習
の意欲が高まった」82.0%を選択しており、今
回の模擬患者への援助を通して、さらに患者に
あった援助を目指して、自分達の技術の向上や
知識の習得などの学習意欲の向上に繋がってい
た。
　表2にMann-WhitneyのU検定結果を示した。
学びの内容と練習回数・総練習時間について有
意差のあった項目は、「予習の大切さ」「自己を
振り返る機会になった」「学習の意欲が高まっ
た」「看護を志してよかった」「看護師を目指し
てもっと頑張ろうと思った」であった。一ヶ月
の自己練習期間、練習を積み重ねた学生の方が
予習の大切さを実感し、自己を振り返る機会を
得ていることが示唆された。
　
4-4 模擬患者参加型演習から学んだこと（自由
記述結果）
　自由記述では、「コミュニケーション」に関
する学びが多く記載されていた。コミュニケー
ションを取る「方法」や援助時の「笑顔」の大切
さ、「看護師の不安や緊張が患者に伝わる」こ
とを実感し、コミュニケーションの「大切さ」
や「難しさ」とともに、コミュニケーションの
「効果」を学ぶことができていた。また、患
者一人一人の「個別性」に合わせた看護の大切
さや「患者への配慮」、「臨機応変」に計画を修
正・対応することの難しさなど、看護を行う際
に大切な「看護の視点」にも気づき学んでいた。
さらに、グループで援助を行ったことにより、
援助時に自分の役割や動線を考えるなど「チー
ムで連携」することの大切さも学び、チーム
ワークの重要性も感じていた。
　実際に模擬患者に援助を行うことで、援助中
の患者の反応や様子を見ることができ、患者と
のコミュニケーションを通してより個別性のあ
る援助を考えていくことが必要であることを学
ぶことができていた。
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4-5 患者役のフィードバックからの学び
　「患者役のフィードバックから学びを得られ
ましたか？」との問いに対し、98.9％の学生
が学びを得たと回答した。その理由について
自由記述で回答してもらった結果、「患者の視
点」「患者の気持ち」からフードバックを受け、
「自分達では気付かない点」を気付き学ぶこと
ができたと回答していた。具体的に「技術に関
すること」「コミュニケーション」や「説明方
法」「羞恥心への配慮」「観察の大切さ」につい
てフィードバックを受けることで、自分達が行
なった援助を振り返り、援助を行う際の留意点
や具体的な援助方法についての学びに繋がって
いた。また、フィードバックを受ける中で、自
分達が達成できた部分と「課題」を明らかにす
ることができ、今後の「モチベーション」につ
なげている学生もいた。
　看護を学んでいないSAだからこそ気づける
視点や技術面ではチェックリストを通して、模
擬患者から率直なフィードバックを受け、患者
の視点や患者の気持ちに気付く機会となり、具
体的な援助の方法や援助時の留意点を学ぶこと
ができていた。
5 考察
5-1 模擬患者参加型演習から得た学び
　模擬患者参加型演習を通して、模擬患者役
であるSAのフィードバックから98.9%の学
生が学びを得ることができたと回答していた。
フィードバックを通して「患者の視点」や「患
者の気持ち」に気づくことができていた。また、
自分たちが行った援助技術を振り返る機会にな
り、援助を行う際の留意点や具体的な援助方法
を学び、患者の個別性に合わせて臨機応変に計
画を修正・対応することや、細かい配慮を行っ
ていく大切さも学ぶことができていた。梶谷ら
（201）は、模擬患者参加型演習では、看護実
践を体験だけに終らせず、適切に自己評価し、
振り返る事が自尊心や学習意欲を高める事につ
ながると述べている。SAからのフィードバッ
クで自分たちの援助を振り返って評価し、自分
達がうまくできた部分と今後の課題を明らかに
することができたと考えられる。
　また、学生の自由記述の中には「コミュニ
ケーション」に関する学びが多く記載されてい
た。遠藤ら（201）の研究では、模擬患者との
関わりを通して、患者との関係性なしには援
助そのものが成立せず、良好な関係性を築くコ
ミュニケーションの必要性を理解することがで
きたと報告されていた。学生は、援助を行う中
で患者の反応を捉え、コミュニケーションを
とり、状況に合わせて計画を変更する大切さや、
笑顔でコミュニケーションを取る大切さ、看護
師の不安や緊張は患者に伝わることなど、コ
ミュニケーションの大切さや難しさ、効果も学
ぶことができていた。
　今回の演習では、名1組で援助計画を立案
して自己練習を行ったことで、91.0%の学生が
チームワークの大切さを学んでいた。実際の臨
床場面では清潔援助を名で行う事は少ないが、
学生全員が模擬患者と関わり学ぶことができる
ように工夫したことで、チーム内での自分の役
割や援助時の動きを考え、チームで連携する大
切さを学ぶことができたと考えられる。また、
安永（2012）はグループで仲間と学び合い、意
見交換することで、個人の理解が仲間の視点か
ら吟味され、仲間の視点を通すことにより理解
の幅が広がり、理解が深まると述べている。援
助当日に向けて、グループ内でよりよい援助
に向けて討議し、練習したことにより、チーム
ワークの大切さだけでなく看護に対する理解を
深めることができたのではないかと考えられる。
　
5-2 演習に向けた自己練習を通した学び
　模擬患者参加型演習に向けて1ヶ月間の自己
練習期間を設けたことにより、学生は中央値
で9回、計15時間、実習室で技術練習を行っ
ていた。学びの内容と練習回数・総練習時間
についてMann-WhitneyのU検定を行った結果
からも、1ヶ月の自己練習期間の間、練習を積
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み重ねた学生の方が「予習の大切さ」「自己を
振り返る機会になった」「学習の意欲が高まっ
た」「看護師を志してよかった」「看護師を目
指してもっと頑張ろうと思った」と回答してい
た。齋藤（2015）は、事前課題をただ行うだけ
では主体的な学びにはならず、学生の事前課題
への意欲が大切であると述べている。学生が課
題の意義を認識し、自ら取り組むこと（自己決
定感）、「頑張れば達成できる」ものであること
（有能感）、学習者が行った課題に適切なフィー
ドバックがなされること（他者受容感）が課題
への意欲を支え、自ら行う学習へと変えていく
ことができると言われている（齋藤2015）。今
回の模擬患者演習に向けた自己練習では、学生
は課題の意義を認識して、自分達で練習計画を
立案し、自ら自己練習に取り組む事ができてい
た。また、一度、授業時間内に演習で行った技
術の統合であり、模擬患者への援助に対しても
グループで頑張れば達成できるものであったと
考えられる。また、齋藤（2015）が事前学習に
対してメンバーや教員から肯定的・批判的な
フィードバックを受けることで学びが深化する
と述べているように、演習当日、模擬患者か
ら自分達が取り組んできた課題に対し適切な
フィードバックを受けたことで他者受容感も得
て、学びを深めることができた。さらに、本研
究の結果から、自己練習の回数を重ねた学生は、
自己を振り返る機会になり、今後の学習意欲に
もつながり、看護師への志向性も高めることが
できたと考えられる。
　反対に、授業結果では、練習回数回、総練
習時間時間の学生も存在しており、学生によ
り自己学習に差ができていた。事前課題を行っ
てこない学生がいると、グループ全体の学習に
影響すると言われている（齋藤2015）。今回の
アンケートでは、自己学習に取り組む事ができ
なかった理由は問うておらず、取り組めなかっ
た理由は明らかではないが、今後は、演習まで
の技術練習に参加できない学生に対しても、主
体的な学びができるようにきめ細かい支援が必
要であることが課題として明らかになった。
　
5-3 今後の課題
　本田ら（2009）は、模擬患者を活用する際、
演習や技術試験の目標をどこに置くかによって
誰を模擬患者とするのが効果的かを検討する必
要性について指摘している。今回の演習後の授
業評価では、模擬患者参加型演習の学びの中で
「具体的な臨床場面を想定できた」という項
目を選んだ学生は5.9%と少なかった。年齢の
若い健康な他学部SAであったため、高齢患者
の多い病院の具体的な臨床場面を想定するこ
とは難しかったと考えられる。また、本田ら
（2009）は、模擬患者参加型演習の課題として、
学びの質が模擬患者の能力に左右される事を指
摘している。模擬患者には、シナリオを理解す
る力、臨場感を持って演じる力、患者として体
験したことを言語化してフィードバックする
力、一般市民の感覚が必要であると言われてい
る。今回、他学部SAが模擬患者となり演習を
行ったが、他学部SAは一般市民としての感覚
を持ち、自身の体験した事を言語化してフィー
ドバックできるため、模擬患者として十分な能
力を持っていると考えられる。しかし、SAに
よっては、病院という環境の設定や患者の状態
が想像しにくいという理由で、演じ切ること
ができなかったSAがいたことが想定され、担
当したSAによって差ができていた。そのため、
実際に看護を行う環境や状況を知る人が模擬患
者を行うことで、さらに学生の学びを深めるこ
とができるのではないかと考えられる。前年度
までは、一般地域住民が模擬患者として演習に
参加していたが、参加者の中には地域で暮らし
ている高齢者で基礎疾患を持っている住民の参
加もあり、初年次の学習としては、未学習の内
容もあり難しかったことが課題であった。次年
度は、全ての専門科目の臨地実習を修了し、実
習場での様々な体験や経験を有する看護学部4
年生を模擬患者役として演習を行うことで、実
際の臨床現場より想定して演習を行うことがで
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きるのではないかと考えられる。
結語
　今回、他学部SAによる模擬患者参加型演習
を通して、学生はコミュニケーションの大切さ
や患者の視点、看護の視点等に気づき学ぶこと
ができた。また、演習までの自己練習期間にグ
ループ内で援助計画を討議して自己練習を行い、
模擬患者からの適切なフィードバックを受ける
ことで学びを深めることができ、今後の学習意
欲につながることがわかった。今後は、さらに
具体的な臨床場面をイメージできる模擬患者役
の選定や演習までの技術練習に参加できない学
生に対して、主体的な学びができるようにきめ
細かい支援が必要であることが課題として明ら
かになった。
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■学部・学科：看護学部生以外
■必要なスキル：提示された患者事例を演じる事が可能な方。
　（病気の役を演じるというより、体を動かせない状態を演じる等、簡単な事例です。）
　髪を洗う、手や足をお湯につける、腕や足を温かいタオルで拭く等のケアを看護学生より提供されてもよい方。
■準備すること：Ｔシャツ、半ズボンを持参してください。
　Ｔシャツ、半ズボンの上に患者衣を着用して頂きます。
図 1.　SA 作業内容及び申請要件
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図 2.　他学部 SA による模擬患者参加型の演習の効果に関する回答割合（n=89）
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図 3.　学生による練習回数ごとの回答割合（n=89）
1.1%
5.6%
9.0%
24.7%
20.2%
13.5%
11.2%
2.2%
12.4%
0%
5%
10%
15%
20%
25%
30%
3���� 3-6�� 6-9�� 9-12�� 12-15�� 15-18�� 18-21�� 21-24�� 24����
図 4.　学生による総練習時間ごとの回答割合（n=89）
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図 5.　模擬患者参加型演習から学んだことの回答割合（n=89）（複数回答）
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項　目 回 数
2クラス 1クラス
内　　容履修者46名 
男5名・女41名
履修者45名 
男5名・女40名
清　潔
1・2 
回目
9月15日 
3・4限
9月16日 
3・4限
講 義
清潔援助（入浴，清拭，洗髪，部分浴，陰部洗浄）の意義と重要性，清潔
援助に必要な基礎知識，援助方法，留意点と根拠，看護師の基本姿勢
についての解説
衣生活
3回目
9月22日 
3限
9月23日 
3限
講 義 療養環境にある患者の衣生活について意義と寝衣交換に必要な基礎知識，援助方法，留意点と根拠について解説
4回目
9月22日 
4限
9月23日 
4限
演 習 看護師役，患者役となり，臥床患者への寝衣交換，上肢に障害のある患者の寝衣交換を実施の目的，留意点と根拠を踏まえて実施
部分浴
5・6 
回目
9月29日 
3･4限
9月30日 
3･4限
演 習 看護師役，患者役となり，臥床患者への手浴，足浴，爪きりを，実施の目的，留意点と根拠を踏まえて実施
全身清拭
7・8 
回目
10月6日 
3･4限
10月7日 
3･4限
演 習 看護師，患者役となり臥床患者の全身清拭を実施の目的，留意点と根拠を踏まえて実施
洗　髪
9・10 
回目
10月17日 
1・2限
10月14日 
3･4限
演 習 ケリーパッドまたは手作り洗髪器を用いた洗髪を実施の目的，留意点と根拠を踏まえて実施
事前課題
の提示
既習内容を統合する事例１～４の援助計画を立案
統合演習：
計画立案
11回目
10月20日 
3限
10月21日 
3限
演 習
模擬患者参加型演習に関するオリエンテーション
洗髪車，洗髪台を用いる援助について教員によるデモンストレー
ション
部分浴の演習班を参考にグループダイナミクスを考慮し3名1組男
女混合の演習班を提示
3名1組の班に分かれて事例1～4の計画修正，学習計画の立案
自己練習期間
目標：1時間以内に準備から実施，片付けまで終了できるようにする。
各グループで各事例の援助計画を立案し、自己練習計画に基づいて
練習を行う。
統合演習：
実施
12・13 
回目
11月17日 
3・4限
11月18日 
3・4限
演 習
オリエンテーション・事例のくじ引き
役割分担（例：バイタル測定，洗髪，寝衣交換），計画修正，環境整備，物
品準備
模擬患者へ援助を実施
模擬患者よりチェックリストに基づき学生3名へフィードバック
事後課題
の提示
実施の結果・改善点，演習における学び，自己の課題，強みについて記
載
統合演習：
評価
14・15 
回目
11月24日 
3・4限
11月25日 
3・4限
演 習
フィードバック内容等により，学んだことを出し合う→学んだこと
を要約・概念化する→要約した学びがどのような看護理論に関連し
ているかまとめる
グループ毎にPPTを用いて発表（発表時間6分：質疑応答4分）
表 1.　平成 27 年度　他学部 SA 参加型演習の概要
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表 2.　練習回数・総練習時間と学びの関係
No. 学びの内容 ｎ
練習回数 総練習時間
平均練習
回数（回） 有意差
平均総練習
時間(分) 有意差
1 患者さんに満足してもらえる看護を提供できるようになりたい
学びあり 83 9.0 n.s. 965.7 n.s.
学びなし 6 9.2 866.7
2 技術練習の大切さ
学びあり 83 9.1 n.s. 978.7 n.s.
学びなし 6 7.7 686.7
3 ケアしながらコミュニケーションを取ることの大切さ
学びあり 82 9.1 n.s. 966.2 n.s.
学びなし 7 8.3 874.3
4 皆で協力する大切さ
学びあり 81 9.2 n.s. 985.9 n.s.
学びなし 8 7.0 686.3
5 臨機応変に対応する難しさ
学びあり 74 9.3 n.s. 999.5 n.s.
学びなし 15 7.5 759.3
6 学習の意欲が高まった
学びあり 73 9.4 0.045 1024.5 0.004
学びなし 16 7.3 660.0
7 自己を振り返る機会になった
学びあり 71 9.5 0.010 1022.1 0.023
学びなし 18 7.1 710.0
8 技術を統合していく大切さ
学びあり 71 9.3 n.s. 992.1 n.s.
学びなし 18 7.8 828.3
9 看護はやりがいのある仕事である
学びあり 68 9.4 n.s. 992.1 n.s.
学びなし 21 8.0 851.9
10 相手が理解できる説明方法の大切さ
学びあり 68 9.2 n.s. 1008.1 n.s.
学びなし 21 8.6 800.0
11 予習の大切さ
学びあり 67 9.6 0.031 1031.9 0.030
学びなし 22 7.4 736.8
12 初対面の方に接する緊張を実感した
学びあり 67 9.2 n.s. 1018.7 n.s.
学びなし 22 8.5 777.3
13 看護師を目指してもっと頑張ろうと思った
学びあり 66 9.7 0.011 1037.1 0.033
学びなし 23 7.2 734.8
14 相手の反応をみながらケアすることの難しさ
学びあり 66 9.3 n.s. 979.7 n.s.
学びなし 23 8.4 899.6
15 初対面の方とコミュニケーションを取る難しさ
学びあり 61 9.2 n.s. 1011.0 n.s.
学びなし 28 8.7 845.7
16 情報収集し計画を修正する難しさ
学びあり 59 9.5 n.s. 1005.8 n.s.
学びなし 30 8.2 867.0
17 自己の行動の傾向がわかった
学びあり 50 9.5 n.s. 997.0 n.s.
学びなし 39 8.5 926.3
18 看護を志してよかった
学びあり 49 10.1 0.009 1081.6 0.042
学びなし 40 7.8 808.8
19 具体的な臨床場面を想定できた
学びあり 48 8.9 n.s. 986.9 n.s.
学びなし 41 9.1 926.3
20 自らのできなさに衝撃を受けた
学びあり 47 9.1 n.s. 1016.2 n.s.
学びなし 42 8.9 895.0
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事例２　フィードバックの視点チェックリスト
※裏面まであります。フィードバック終了後、BOX に提出してください。
2015.11.17 -18
※実施日に○を付けてください。
ベッド番号  
学生氏名 ＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
項　　目 備考（詳細があれば記入してください）
説明・同意 □　挨拶はあったか
□　体調の確認（血圧，体温，脈拍）をしていたか
□　援助内容の説明と同意はあったか
□　排泄の有無の確認はあったか
□　皮膚の観察（汚染の程度）をしていたか
□　洗浄剤などの好みの声かけはあったか
□　最後に清拭したのはいつか声かけはあったか
準　備 □　準備時の声かけはあったか
□　体位は安定していたか
□　準備の時間は適当だったか
清　拭 □　実施時の声かけはあったか
□　タオルは適温か
□　眼は目頭から目尻に拭き、拭く面を変えていたか
□　皮膚の特徴に合わせて拭いていたか（筋肉の走行、屈曲部等）
□　体を支えながら拭いていたか
□　拭き残しはないか
□　タオルの刺激は心地よかったか
□　タオルを肌から離さず一定の圧で拭いていたか
□　寒気はないか
□　不必要な肌の露出はないか
□　拭いた後すぐにタオルで押さえて水分をとっていたか
□　動作による風はないか
□　寝衣は濡れていないか
□　恥ずかしさに対する配慮はあったか
□　疲労はないか
□　実施時間は適度か
更　衣 □　実施時の声かけはあったか
□　脱衣時の腕の曲げ伸ばしは自然か
□　着衣時の腕の曲げ伸ばしは自然か
□　体を動かしたとき危険な思いはないか
□　寒気はないか
□　首元は苦しくないか
□　着物は肌に擦れていないか
□　着心地はよいか（しわ等ないか）
□　左右対称に着れているか
□　恥ずかしさに対する配慮はあったか
終　了 □　体調の確認（血圧，体温、脈拍）をしていたか
□　終了後の観察をしていたか
□　爽快感は得られたか
その他 □　上記以外で気づいたこと
□　良かったこと
資料 1 　SA 用チェックリスト一例（臥床状態で全身清拭を行う患者の事例）
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１．はじめに
　本稿の目的は、初年次必修科目「学術文章作
法Ⅰ」における筆者の実践事例を紹介し、その
指導効果を検証・考察することである。
　本科目の受講対象者である学部1年生は、入
学までにレポートの書き方を体系的に学んだこ
とのない学生がほとんどである。「レポートと
は何か」「どのように書けばよいか」との認識
を持たずに入学してくる。そのため、レポート
の書き方の基本知識と基礎技能が無理なく身に
付けられるように、様々な実践が試みられて
きた。例えば、ワークシートを使いながらの
実習、ピア活動、グループワーク、さらには協
同教育の手法である「LTD（Learning…Through…
Discussion）」やポスター発表などである。筆
者も、本科目の開講以来、学習効果の高い授業
を目指して試行錯誤を重ねてきた。
　本稿では、その中から、2016年度後期に行っ
た筆者の授業実践（以下、2016年度クラス）を
取り上げる。この授業では、「レポート見本（以
下、見本）を活用したレポートの作成」と「参
考文献からの抜き書き作業（以下、抜き書き）」
を柱とする指導を行った。以下、見本と抜き書
きを取り入れた2016年度クラスの実践を紹介
する。さらに、その指導効果を検証するため、
2015年度後期の筆者の授業実践（以下、2015年
度クラス）と比較をする。最後に2016年度クラ
スの授業最終時に行った事後アンケートの結果
を検証し、質的な観点から考察をする。
２．学術文章作法Ⅰの概要
　学術文章作法Ⅰは、レポートを書くための
基本知識と基礎技能を学生に習得させるた
め、2014年度に開講した初年次必修科目であ
る。2016年度は国際教養学部を除く7学部の1
年生を対象に、前期29クラス、後期5クラス
を開講した。１クラス当たりの受講者数は20
～ 0名である。これを、専任教員4名、助教7
名（任期年目が1名、任期2年目が名、任期
1年目が名）で担当した。シラバスは専任教員
が決定し、主教材の作成においては中心的な役
事例報告
見本と抜き書きによるレポートの指導
Instruction of the report with a sample and the extract
小山 貴之
創価大学　学士課程教育機構　総合学習支援センター
キーワード：初年次教育、学術文章作法Ⅰ、卒業論文
Keywords：First-Year Experience，Academic Writing Ⅰ，Graduation Thesis
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割を担う。助教は、各専任教員のもとに配属さ
れ、専任教員の求めに応じて授業計画や授業内
容の相談に乗ったり、主教材の作成に携わるこ
ともある。なお、本科目における共通科目ラー
ニング・アウトカムズ [1]ならびに学習評価基準
（ルーブリック）は全クラスで共通だが、シラ
バス、指導方法、使用教材は専任教員間で異な
る。これは本学の学生に合った指導法や教材を
見つけるため、様々な方法を比較検討しようと
いう狙いからである。
３．2016年度クラスの指導概要
3-1．2016年度クラスの概要
　筆者の2016年度後期における配属先は、小
倉裕児教授を中心とするグループ（以下、小倉
グループ）である。全7名の教員（専任教員1名、
助教6名）で計15クラスを担当し、受講者数は、
経済学部96名、文学部156名、教育学部97名
の計49名であった。筆者の担当クラスは、そ
の中の、経済学部1クラス（24名）、文学部1ク
ラス（2名）、教育学部1クラス（24名）の計
クラス71名である。
　本グループの学生には、表1が示すように、
中間レポート（1500 ～ 2000字）と最終レポー
ト（2500 ～ 000字）が課せられる。中間レポー
トでは、教員の指定した文献を読みながらレ
ポートを書く。ここでは、見本を手掛かりにし
ながら全員同じテーマで書くことで、レポート
の完成体や作成手順の流れを理解させることが
目的である。最終レポートでは学生自身がテー
マを設定し、参考文献も選んでレポートを書
く。ここでは、中間レポートと同様の作成手順
を踏みながら、自ら設定したテーマでレポート
を書くことが目的である。なお、2016年度後
期における中間レポートの課題は「現代世界の
貧困問題について、その状況、背景、今後の課
題を述べなさい」であり、指定文献は、西川潤
（2008）『データブック貧困』岩波ブックレッ
トを使用した。
3-2．レポート指導の基本方針
　本グループのレポート指導は、大学4年次の
卒業論文（以下、卒論）に役立つ知識やスキル
の養成を念頭においている。卒論の執筆で求め
られるのは、数冊の信頼できる参考文献を読み、
学術的な表現を使いながら客観的に書く力であ
る。このような力を育てるため、本グループで
は次の点を指導方針として掲げている。
　第1の方針は、帰納型のレポート構成で書か
せるということである。卒論では、客観性が重
視されるため、1万字以上を費やしながら、丁
寧に論証していくことが求められる。必然的に、
論点を限定的に設定し、論理展開も帰納的にな
る。そこで本クラスのレポート構成は、「テー
マ・論点の設定および問題提起（序論）」→「論
証（本論）」→「まとめ（結論）」という論証型の
形式を用いている。
　一方、レポートの中には、執筆者の主張を冒
頭に掲げ、その理由を書いていくという演繹
型の構成もある。例えば、樋口（2009）の“樋口
式：四部構成”は、「問題提起」→「意見（主張）
提示」→「展開」→「結論」という型に合わせ
て書く手法を提唱し、大学受験対策の小論文作
成法として高い評価を受けている。また、中園
（2016）では、樋口式の型書きを大学でのレ
ポート指導に応用し、大講義における短時間の
レポート指導法として効果を上げている。両者
を見てみると、比較的少量の資料等で書かせる
場合や、YesかNoかの是非を問う論題の場合
に、この型を利用することが多いようである。
　第2の方針は、基本となる1冊の参考文献を
表 1．2016 年度クラスのレポート課題
中間レポート 最終レポート
授業回 1～7回 7～15回
文字数 1500～2000字 2500～000字
構成 5節5段落 5節10段落
テーマ
教員が指定 学生が選択
参考文献
評価割合 0％ 0％
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もとにレポートの書き方を教えるということで
ある。卒論を書くためには、数冊の参考文献を
使う必要があるため、引用する文献・資料の内
容を正確に要約する力が求められる。したがっ
て本グループでは、ブックレットや新書など
の参考文献を1冊与え、見本を参考にしながら、
その内容をレポートにまとめさせるという指導
法を採用している。これによって、要約する力
のほかに、レポート構成の形も身に付けてほし
いという意図があるからである。
　一方、1冊の参考文献をまとめるだけであれ
ば、「剽窃」につながりやすくなるという見方
もあるだろうし、1つのレポートを書くのに2
冊、冊の参考文献を使ったほうがよいという
考え方もあるかもしれない。しかし、レポート
を書き慣れていない初年次の学生にとって、1
つのレポートを書くのにいきなり2冊、冊の
参考文献を読まなければならないのは大きな負
担である。したがって、本グループでは、将来
の卒論執筆を展望しつつ、まずは基本となる参
考文献を1冊に定め、これをもとにレポートの
書き方を教えるという方針を採用している。と
は言うものの、学生のなかには、1冊の参考文
献でさえ読みこなすのに苦労をする者もいる。
その点を考慮し、参考文献からレポートに使う
必要箇所を抜き書きさせ、それらをもとに下書
きや段落構成を考えるという作業ステップを取
り入れている。
　第の方針は、文章力養成のポイントを表現
方法や形式面に置くということである。例えば、
見本の構成は論証型で書かれているものの、そ
れを学部1年生が適切に構築するには無理があ
る[2]。また、取り上げたテーマについて、必ず
しもすべての教員が精通しているわけではない
ため、内容面の評価にも限界がある。そこで本
グループでは、参考文献から抜き書きさせた素
材を序論-本論-結論やパラグラフ・ライティン
グの形式に再構成させ、かつ制限字数内でまと
めさせることによって論証型の構成を理解させ
ることを目指している。このような論題設定の
仕方は、素材を抽出する過程で構造上の理解が
なされたり、素材の削除、補充、抽象化などの
再構成過程において考える必要性が生じるため、
一定以上の教育効果があるとされている（成瀬…
2016）[]。このような、段階的な指導を前提に
して、大学4年次に書く卒論の土台となる力を
身に付けさせたいという狙いがある。
3-3．レポート見本の特徴
　本クラスでは、教員の書き下ろした見本（別
紙1）[4]をもとに指導しており、構成は前述の通
り、序論-本論-結論という論証型の形式を採用
している。「見本で示した型に合わせて書く」
という点では“樋口式型書き”と共通しているが、
序論を冒頭に書き、結論を最後に書くという点
で大きく異なっていることは言うまでもない。
　また、見本は、中間レポートと最終レポート
のどちらも2種類ずつ用意している。それらを
比較することによって共通点と相違点を浮かび
上がらせ、書くための手掛かりを気づきやすく
するためである。加えて、問題提起、トピッ
ク・センテンス（以下、TS）、コンクルーディ
ング・センテンス（以下、CS）、定型表現など
には下線を引き、学生が気づきやすくなるよう
な工夫も施している。なお、見本の表現は、固
定したものではなく、あくまで一例として示し
たものである。
　さらに、半期15回の授業ではTSを適切に書
くことのできない学生もいることから、節の見
出しのキーワードをTSに含めて書かせるとい
う方法を採っている。やや画一的になる傾向も
あるが、書くコツをつかみやすくするために、
ある程度形式的に書かせる方法を採用した。
４．2016年度クラスの指導方法
4-1．中間レポートの指導
　中間レポートの作成は、表2の授業計画に
沿って進められる。
　また、指導の進め方の概要は、表のとおり
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である。
　まず、学生に見本を確認させながら、書き方
のポイントを教員が説明する。次に、指定文
献の指定箇所を抜き書きさせ、最後に、下書
き原稿の作成に取り組ませる。これらを9の作
業Stepに分けて進めている[5]。なお、グループ
ワークなどの具体的な内容はシラバスに明示さ
れていないため、授業計画を逸脱しないかぎり、
進め方は各教員に任されている。また、教員が
独自に作成した補助教材の使用も認められてい
る。以下、各Stepの内容を具体的に説明する。
4-1-1．見本の確認（Step1）
　まず、各節の作成にとりかかるまえに見本を
読むように指示し、どのように書けば良いのか
確認をさせる。ただし、この段階での学生は、
レポート作成の知識を十分に持ち合わせていな
いため、見本をみても何がポイントなのかを識
別できない。そこで最初は、教員から、序論の
構成要素（テーマの説明、問題提起、本論で取
り上げる論点）や段落の要素（TS、SS、CS）
など、レポート構成の知識について説明をする。
そのうえで、2種類の見本を比較・観察させ、
それらの表現上の特徴について考えさせる。例
えば、TSの一例として、「～には…という要因
がある」という書き方もあれば、「～の要因の
1つとして…が挙げられる」という書き方もあ
る。このような表現上のバリエーションを、ま
ず一人で考えさせ、そのうえでペアやグループ
で共有し、最後に教員からの指導でまとめる。
4-1-2．抜き書き（Step2 ～ 3）
　次は、ワークシート（別紙2）[6]を使い、レポー
トを書くのに必要な情報を指定文献から抜き書
きさせる（Step2）。このような作業をさせるの
は、書くべき内容を考えるのに時間をとられ、
肝心のライティング練習がおろそかにならない
ようにするためでもある。また、抜き書きした
ものを論理的な文章に再構成する練習を通して、
卒業論文の段落構成を考えるために必要な構想
力の下地も養いたいという狙いもある。
　ワークシートには参考文献の抜き書き部分を
示す設問とヒントとなるキーワードが記載され
ている。これに従えば、書くのに必要な情報が
手に入るようになっている。なお、抜き書きは
授業の中でさせているが、時間内に終わらなけ
れば宿題となる。それを次回の授業に持参させ、
グループ内で共有させる（Step）。
4-1-3．下書き原稿（Step4 ～ 8）
　続いて、抜き書きしたものを400字から600
字程度の段落にまとめる作業に入る（Step4）。
完成稿では、段落の文字数を400字程度にまと
めさせるが、下書きでは少し多めに600字から
800字程度で書くように指示をする。執筆は授
業の中で行い、未完成の場合は宿題となる。次
の授業では、下書き原稿をグループ内で回し読
表 ．中間レポートの指導 Step
段階 Step 作業
見本の確認 1 見本の確認
抜き書き
2 参考文献から抜き書き
 抜き書きの相互評価
下書き原稿
4 下書き原稿の執筆
5 模範原稿の回覧
6 教員からの指導
7 下書き原稿の相互評価
8 下書き原稿の書き直し
振り返り 9 活動の振り返り
表 2．中間レポート指導計画
回数 内容
1回目 ・中間レポートの説明・本論（2節）の書き方の説明
2回目 ・本論（2節）の作成活動・本論（節）の書き方の説明
回目 ・本論（節）の作成活動・本論（4節）の書き方の説明
4回目 ・本論（4節）の作成活動・序論（1節）の書き方の説明
5回目 ・序論（1節）の作成活動・結論（5節）の書き方と第1稿の説明
6回目 ・結論（5節）と第1稿の作成活動・完成稿の説明
7回目 ・完成稿の自己点検ならびにピアレビュー
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みさせ、気づいたことはメモをとり、グループ
内で共有させる。特に、TSのような書き方の
難しいものは、注意して見るように促す。他に
も、「TSとCSの対応」「1パラグラフ1トピッ
ク」に関すること、「抜き書きをそのまま書き
写すのではなく、文と文がスムーズにつながる
ように接続すること」「事実と意見のバランス
を考えて、文を組み合わせること」などを強調
している。
　さらに、筆者は、よく書けている学生の下
書き原稿（以下、模範原稿）を選び、それを
A4紙にまとめてクラス全員に回覧している
（Step5）。書き方に唯一の正解はないが、教員
の選んだ模範原稿と自分が書いたものを比較す
ることによって、改善点のヒントが得やすくな
ると考えたからである。また、模範原稿の選出
によって、レポート作成の意欲を引き出したい
という狙いもある。なお、模範原稿の筆者名は
無記名で掲載し、回覧後に回収した。そのあと
で、これまでの活動の総括を教員が行い、執
筆の際の注意点やポイントのまとめを行った
（Step6）。続いて、下書き原稿をペアで交換し、
これまでの活動で気づいたことや学んだことを
もとに、お互いの原稿の問題点や改善箇所に赤
字でチェックをさせた（Step7）。この相互評価
によって自身の理解度が確認できるとともに、
自力で文章の問題点に気づけない学生への対応
策にもなった。このような一連の活動を踏まえ
たうえで、再度、自分の下書き原稿の見直しを
させ、問題個所の修正を行わせた（Step8）。
4-1-4．振り返り（Step9）
　最後に、学習者用ポータルサイト（PLUS）
のアンケート機能を使い、これまでの活動の振
り返りをさせた。この作業は授業中に行い、学
生は各自のスマートフォンから入力する。2回
目授業から5回目授業までの振り返り内容は
「修正前の下書き原稿の出来を4段階[7]で自己
評価してください」「自己評価の理由を書いて
ください」「今回の執筆作業を振り返って、気
づいたことや学んだことを具体的に書いてくだ
さい」である。
　なお、クラス全員に共有させたいコメント
は、筆者がA4紙にまとめて配布した（コメン
ト者の名前は無記名）。教員から指導するより
も、学生からの気づきとして共有したほうが、
学生にとっても受け入れやすい場合があるから
である。また、必ずしも全員が同じことに気づ
けるわけではないため、このような共有活動は、
学習効果を高めるうえでも有効だと感じた。
4-2．最終レポートの指導
　最終レポートの作成は、表4の授業計画に
沿って進められる。最終レポートは中間レポー
トよりも字数が多くなるが、見本の構成と作成
手順の基本線は変わらない。ただし、学生が自
ら設定したテーマによって書くため、以下の
点が異なる。
　第1点目は「参考文献選びのサポート」であ
る。本グループでは、参考文献を1冊読み、そ
れをまとめる形でレポートを書かせるため、利
用する参考文献がレポートの内容に直結する。
そこで、文献選びの際には教員がサポートに入
り、適切かどうかをチェックすることにしてい
表 4．最終レポート指導計画
回数 内容
7回目 ・最終レポート見本の説明・テーマ例の説明
8回目 ・持参した参考文献の確認・アウトラインの作成
9回目 ・アウトラインのグループワーク・本論（2節）の執筆作業
10回目 ・本論（2節）のグループワーク・本論（節）の執筆活動
11回目 ・本論（節）のグループワーク・本論（4節）の執筆活動
12回目 ・本論（4節）のグループワーク・序論（1節）と本論全体の執筆活動
1回目 ・序論（1節）と本論全体のグループワーク・第1稿の執筆活動
14回目 ・第1稿の自己点検ならびにピアレビュー
15回目 ・完成稿の自己点検ならびにピアレビュー
116 学士課程教育機構研究誌　第６号
る。
　第2点目は「アウトライン（別紙）の作成」
である。本実践におけるアウトラインとは、レ
ポートの段落に見出しをつけて一覧にしたもの
で、論理的な構成を考えるための補助として作
らせている。指導手順は次のとおりである。ま
ず、使用する参考文献の「目次」を読み、内容
の概略をつかませる。その際に、「目次」に使
われているキーワードをうまく活用し、最終レ
ポートの見出しとして使えないかを考えさせる。
また、参考文献の結論部分が、レポートの結論
部分（第4節）になるため、それが何であるか
を把握するように促す。結論が決まれば、次は、
第2節、第節に参考文献のどの部分を利用す
るかを考えさせる。このようなアウトラインを
作らせることは、必要な情報を手早く探し出す
ための練習にもなっている。なお、アウトラ
インはあくまで「仮のプラン」であるため、レ
ポートの執筆を進める過程で、内容・構成が変
わってもよいと学生には伝えている。
　第点目は「グループワークならびにペア
ワークの方法」である。中間レポートでは、抜
き書きノートと下書き原稿を別々の課題として
提出させていたが、最終レポートでは、抜き書
きノートのみを提出させている。下書き原稿の
執筆は、授業内に時間を設けているが、基本的
には、各自で自主的に進めさせている。した
がって、中間レポートの作成手順のうち、最
終レポートでも実施しているのはStep1から
Step4ならびにStep9である。それ以外のStep5
からStep8に変わるものして筆者の担当クラス
では、「ペアによる課題の内容説明」、「ペアに
よる音読」の2つを実施した。具体的には、本
論の第2節、第節、第4節の作成において、
抜き書きノートをグループ内で回し読みさせた
あと、それをペアで説明させ、残りの時間で下
書きをさせた。第1稿と完成稿においては、ペ
アで音読をさせたあとで、原稿の修正作業や
チェックシートによる点検をさせた。
５．指導効果の検証
　本章では、2016年度クラスの指導効果を検
証するため、指導コンセプトの異なる2015年
度クラスの実践と比較をする。その主な共通点
と相違点をまとめたものが表5である。大きく
異なる部分については網掛けにしてある。
　以下、両者の相違点を取り上げ、次に、レ
ポート評価、授業評価アンケートの観点から比
較・検証する。
表 5．2016 年度クラスと 2015 年度クラスの相違点
2016 年度クラス 2015 年度クラス
開講時期 後期（15 回授業） 後期（15 回授業）
対象学部（クラス数） 経済学部（1）、文学部（1）、教育学部（1） 経済学部（1）、文学部（2）
対象者数 71 名 77 名
課　題 中間レポート、最終レポート
テーマ 中間レポート：教員が指定、　最終レポート：学生が選択
字　数 中間レポート：1500 字～ 2000 字、　最終レポート：2500 字～ 3000 字
構　成 序論（1 節）― 本論（3 節）― まとめ（1 節）
アウトライン 最終レポートアウトライン 中間／最終レポートアウトライン例
見本 中間／最終レポート見本 中間レポート「序論・結論」見本
抜き書き あり なし
レポート作成
基本手順
《中間・最終レポート》
①見本の確認 
②抜き書き
③下書き
④振り返り
《中間レポート》
ワークシートの設問に従って、参考文献の内
容や自分の意見をまとめる。
《最終レポート》
アウトライン例を参考に作成する。
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5-1．2016年度と2015年度の相違点
　2016年度クラスと2015年度クラスは、開講
時期、対象学部などはほぼ同じであり、中間レ
ポート課題（教員の指定した一冊の参考文献を
まとめる）と最終レポート課題（学生が自ら設
定したテーマでまとめる）においても共通して
いる。しかし、見本の配布はなく、抜き書き作
業もないなど、基本的な作成手順においては異
なっている。
　2016年度クラスは、中間レポートと最終レ
ポートのどちらも、「見本の確認→抜き書き→
下書き→振り返り」という基本手順に従って書
き進め、各回の課題（下書き原稿）を組み合わ
せればレポートが完成するようになっている。
一方、2015年度クラスの中間レポートは、ワー
クシートの設問に従って参考文献の内容や自分
の意見をパラグラフ形式でまとめさせる。しか
し、まとめたものが全て中間レポートで使える
とは限らないため、本論の構成は自分で考える
必要がある。また、抜き書きのような作業はな
く、見本の代わりにアウトライン例を配布して
いる。これらの点は最終レポートについても同
様である。
5-2．レポートの評価
5-2-1．評価の対象者
　評価対象者は、中間レポートと最終レポート
の両方を提出した学生である。どちらか一方で
も未提出の者は除外した。その結果、2016年
度クラスの対象者はクラス合計71名（経済学
部、文学部、教育学部）、2015年度クラスの対
象者はクラス合計77名（経済学部、文学部）
であった。
5-2-2．評価の観点及び基準
　評価基準（表6）は、本科目のルーブリック
を参考にして作成した。評価観点については、
本グループの指導が、「参考文献からの抜き書
きを見本に即して再構成する」ことであるため、
指定された型や形式どおりに書けているかを見
ることにした。具体的には、「レポートの全体
構成」と「本論のパラグラフ」である。これら
を構成要素の有無、段落数、制限字数などの形
式面や、段落間のつながり、問題提起と結論の
対応などの論理的一貫性の面から評価すること
にした。
　また、2015年度クラスにおいても、同様の
観点から評価ならびに指導を行っていたため、
問題ないと判断した。なお、各観点は「A」～
「C」で評定され、それぞれ10点、5点、0点
の評定値とした。評定値が高いほど、本グルー
プで意図したとおりのレポートが書けていると
判断することができる。なお、本論のパラグラ
フは、ひとつずつ個別に評価したため、中間
表 6．評価基準（ルーブリック）
評価
観点
A
（問題なし）
B
（一部、問題あり）
C
（問題あり）
全体構成
適切な論理
構成を用い
ている。
序論・本論・結論が指定された
構成になっており、文章全体が
論理的に構成されている。
問題提起と結論は対応している
が、その過程で段落間のつなが
りや文章展開の仕方に、一部わ
かりにくいところがある。
問題提起と結論が対応していな
い。問題提起や結論がない。全
体構成が非論理的である。段落
に過不足があり、指定された構
成になっていない。
パラグラフ
パラグラフ・
ライティン
グが適切に
書けている。
適切なトピック・センテンスが
最初に書かれており、続いて、
文と文がわかりやすくつながっ
ている。かつ、全体が 1 トピッ
ク 1 パラグラフでまとめられて
いる。
概ねできているが、トピック・
センテンスの長さや内容が不十
分であったり、文と文のつなが
りにわかりにくいところがある
など、一部、適切でないところ
がある。
トピック・センテンスが無い、
もしくはトピック・センテンス
と認識できない書き方になって
いる。1 トピック 1 パラグラフ
で書けていない。制限字数内で
書けていない。
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レポートはつのパラグラフの平均値、最終レ
ポートは6つのパラグラフの平均値である。
5-2-3．評価の信頼性
　第一評定者（筆者）と第二評定者（本科目の担
当教員）が独立して、2015年度クラスと2016
年度クラスの中間レポート、最終レポートのす
べてを評価した結果、一致率は表7のとおりで
あった。評価の異なった場合は両者の評定値の
平均値を用い、その結果を分析に用いた。
5-2-4．評価の結果
　評価基準に基づいて評価した結果、2016年
度クラスにおける評定値の平均値は表8のとお
りである。また、2016年度クラスにおける中
間レポートと最終レポートの平均値の差につい
て、それぞれの観点（全体構成、パラグラフ）
ごとにt検定[9]を行った。その結果、観点「全体
構成」においては有意差[10]がみられなかった
が、観点「パラグラフ」においては5%水準の有
意差が見られる結果となり（t (70)=2.00,…p<.05）、
中間レポートの平均値のほうが高かった。しか
し、いずれの評定値も10点満点に近い数値で
あった。
　2015年度クラスにおいても同様に、中間レ
ポートと最終レポートの平均値の差について、
2つの観点からt検定を行った（表9）。その結果、
観点「全体構成」と観点「パラグラフ」のいずれ
においても有意差はみられなかった。また、満
点の割合からすると、いずれも2分の1程度に
とどまっていた。
　さらに、2015年度クラスと2016年度クラス
の間においても各観点の平均値を比較した結果、
いずれも、1％水準で2016年度クラスの平均値
のほうが高かった[12]。
　なお、観点「全体構成」における誤りの傾向
を見ると、2016年度クラスでは、問題提起の
書き方に不適切なものが若干見られたものの、
他に大きな問題はなかった。一方、2015年度
クラスでは、最終レポートにおいて若干数値が
上昇したものの、全体的に、問題提起の書き方
が不適切であったり、段落間がうまくつながっ
ていないなど、構成上、問題のあるものが多く
見られた。
　また、観点「パラグラフ」における誤りの傾
向を見ると、2015年度クラスでは、TSが適切
に書けていなかったり、1パラグラフ1トピッ
クになっていなかったり、TSとSSが適切につ
ながっていなかったりするなど、中間・最終レ
ポートを通じて問題のあるパラグラフが多く見
られた。また、制限字数内に収めることのでき
ないパラグラフも少なくなかった。
5-3．授業評価アンケートの結果
　次に、最終授業時の「授業評価アンケート」
の結果について報告する。
　表10は、2015年度クラスのアンケート結果
（クラスの平均値）と2016年度クラスのアン
ケート結果（クラスの平均値）をそれぞれ示
したものである。
表 7．レポート評価の一致率…[8]
パラグラフ 全体構成
2015中間 8.2% 85.7%
2015最終 86.1% 80.5%
2016中間 91.5% 92.9%
2016最終 86.1% 94.4%
表 8．2016 年度クラスのレポート評価
中間レポート 最終レポート
全体構成
9.014
(3.0023)
9.155
（2.6707）
パラグラフ*
9.692
（0.7656）
9.354
（1.6155）
※10点満点　　　　　　　　（　）はSD [11] 　*はp<.05
表 9．2015 年度クラスのレポート評価
中間レポート 最終レポート
全体構成 4.416(4.054)
5.000
（.6274）
パラグラフ 6.051（2.6550）
5.675
（2.7007）
※10点満点… … … 　　　　（　）はSD 
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　両方の結果を比較したところ、毎週の授業外
学習時間を除いたすべての項目において2016
年度クラスの平均値が高かった。つまり、授業
外の学習時間は減っているにもかかわらず、学
生の授業評価は上昇していた。
5-4．結果の考察
　まず、観点「全体構成」について考察する。
この評価については、どちらのクラスも中間レ
ポートより最終レポートの平均値のほうが高い。
しかし、2015年度クラスにおける最終レポー
トの平均値は5.000点にとどまっており、非論
理的な構成のレポートが少なくなかった。これ
は、テーマや内容に即した段落構成を一人で考
えるのが難しかったからだと考えられる。事前
にアウトライン例を与えられたとはいえ、明示
されていない部分は自分で考えねばならず、レ
ポートを書き慣れていない学生にとっては負担
になったのではないかと考えられる。
　一方、2016年度クラスは、10点満点中9.014
点から9.155点の高得点を維持している。これ
は、パラグラフの配置や各構成要素の書き方・
内容などが見本によって具体的に明示されてい
たため、どのように書けばよいか手掛かりが
つかみやすかったからではないかと考えられる。
この点については、6章の事後アンケート結果
にもとづいて詳しく述べる。
　次に、観点「パラグラフ」について考察す
る。はじめに、2015年度クラスについて見ると、
中間レポートから最終レポートへの平均値が
6.051点から5.675点に下がっており、TSや1パ
ラグラフ1トピックにおける問題が多く見られ
た。独自の段落構成で書こうとすれば、パラグ
ラフのTSも一から自分で考えねばならず、そ
の分、書き手の負担は増す。特に、適切なTS
を書くことは難しく、1パラグラフ1トピック
で書くのも容易ではなかったのではないかと推
察される。
　一方、2016年度クラスも、中間レポートよ
り最終レポートの平均値のほうが低い結果と
なっている。そこで双方の標準偏差を見ると、
中間レポートではSD=0.7656、最終レポートで
はSD=1.6155となっており、後者の散らばり具
合のほうが大きいことがわかる。つまり、中間
レポートの評定値は一定の範囲内に収まってい
るのに対し、最終レポートの評定値は低いもの
も含まれているため、それが全体の平均値を押
し下げる結果となっているのである。
　しかし、その評定値の低いパラグラフを観察
してみると、TSに引用を用いたり、TSの直後
に「しかし」「また」などの不適切な接続詞を用
いているものがほとんどであった。これは、適
切なTSで書けなかったり、1パラグラフ1ト
ピックの原則が守れなかったりした、2015年
度クラスの誤りとは異なるものである。つまり、
2016年度クラスの誤りは、知識・理解面の問
題であるため、教員が繰り返し強調することに
よって回避できる可能性があるが、2015年度
クラスの誤りは、技術的な問題であるため個人
差が大きく、改善に時間のかかることが予想さ
れるのである。したがって、2015年度クラス
のほうが問題としては深刻であると言える。
　さらに、2016年度クラスの観点「パラグラ
フ」の平均値は下がっているとはいえ、9.54
表 10．授業評価アンケートの結果
1．学生の振り返り項目 2016 2015
（1）授業外学習時間 1時間5分
2時間
4分
（2）授業内容の理解度 4.51 4.1
（）到達目標の達成度 .98 .42
2．この授業に対する評価 2016 2015
（1）授業準備 4.89 4.76
（2）能動的な学習機会 4.84 4.4
（）予習課題・宿題の指示
の的確さ 4.91 4.56
（4）シラバスの到達目標や
授業計画 4.89 4.60
（5）シラバスの成績評価基
準と評価方法 4.89 4.60
※ アンケートの回答は、評価の高い順に「5 点」、「4 点」、「3 点」、「2
点」、「1 点」の中から 1 つを選択する。なお、1 の（1）だけ
は、時間・分で表記した。
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点から9.692点の高い数値を維持している。特
に、TSは、2015年度クラスに比べて明確に書
けており、1パラグラフ1トピックの原則もほ
とんど守られている。これは、節の見出しを
キーワードにしてTSを書かせる工夫や、抜き
書きによって書くべき情報を事前に絞らせるな
どの取り組みが、一定の効果をみたからではな
いかと推測される。
　以上までの考察を整理すると、観点「パラグ
ラフ」における平均値は、両クラスとも最終レ
ポートのほうが低くなるものの、すべての観点
において2016年度クラスの平均値のほうが有
意に高い。しかもその差は、中間レポートの時
点で既に大きな差がある。このことから、中間
レポートの指導については、2016年度クラス
のほうが一定の指導効果があったのではないか
と推察できる。
　一方、2015年度クラスの中間レポート指導
では、中間レポートも最終レポートも評定値を
伸ばすことができず、4点から6点の範囲にと
どまっている。おそらく学生は、本や資料をま
とめることは理解できても、それをどのように
書いたらよいのか、表現の仕方がわからなかっ
た可能性がある。つまり、ワークシートで「○
章をパラグラフでまとめなさい」、「○○につい
て、あなたの意見をまとめなさない」という設
問を与えても、アウトライン例を示すだけでは、
表現指導の点では不十分だったのではないかと
推察できる。
　その点、2016年度クラスでは、表現の手掛
かりとなる見本を与え、書き方の気づきを促す
活動を意図的に導入し、かつ、その作業プロセ
スが中間レポートから最終レポートまで変わら
なかったため、何をどのように書けばよいのか、
迷うことなく書き進められたのではないだろう
か。
　以上までの考察をまとめると、初年次段階で
は、「何を書くか」よりも「どのように書くか」
に比重を置いた「表現方法」の指導が特に重要
であり、それを中間レポートの指導過程で具体
的に取り入れた上で、最終レポートでもそれが
活かせるような段階的な指導が効果的だと考え
られる。
　最後に、最終授業時に実施した「授業評価ア
ンケート」の結果について考察をする。まず、
2016年度クラスの授業外学習時間については、
2015年度クラスより減少していたにもかかわ
らず、その他の授業評価はすべて上昇してい
た。つまり、2016年度クラスは、少ない授業
外学習時間でも高い学習効果を上げており、か
つ、授業満足度も高くなっているのである。
　特に高い数値を示していたのは、「(1)この授
業はよく準備をされていましたか？」「（）授
業で出された予習課題・宿題の指示は適切でし
たか？」であった。これは、毎回の文章課題が
中間・最終レポートの完成につながっていたた
め、ほとんどの学生が授業内で課題を終わらせ
ようとしていたこと、さらに、予習課題の書き
方がわからなかったとしても、見本が手元に
あったことで無駄に悩まずに済んだからではな
いかと考えられる。
６．2016年度クラスの事後アンケート
　前章では、2015年度クラスと2016年度クラ
スの指導効果を確認するため、教員によるレ
ポート評価ならびに学生による授業評価アン
ケートによって比較検証した。その結果、2016
年度クラスが相対的に高い評価を得ていたこと
が明らかになった。本章では、その原因を探る
ため、最終授業にて実施した事後アンケートの
結果について報告する。アンケート対象者は、
筆者が授業担当した経済学部クラス20名と文
学部クラス18名、小倉裕児教授が授業担当し
た経済学部クラス19名と文学部クラス21名の
計4クラス分の78名である。なお、アンケート
項目数は全7問で、質問1から質問4は5件法の
選択式、質問5は件法の選択式、そして質問
と質問4の理由を書かせた自由記述回答であ
る。
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6-1．事後アンケートの結果（選択式）
　まず、選択式の回答結果について報告する（表
11）。質問1、質問2のレポートの書き方に対す
る理解度の変化について見ると、授業前は78名
中67名の学生が理解していなかったが、授業後
は78名中77名の学生が理解したと回答してお
り大幅に増加していることがわかる。
　質問、質問4の見本と抜き書きに対する評価
も、90%以上の学生が「役に立った」と回答して
いる。質問5のレポートを書くときに使う教材
については、78名中68名の学生が「見本」と回
答している。アウトライン例を選んだ学生も9
名いたが、選択した理由についての回答項目を
用意していなかったため、理由は不明である。
6-2．事後アンケートの結果（自由記述）
　続いて、質問と質問4に対する回答理由に
ついて報告する。回答方式は自由記述のため、
筆者の判断で内容を分類し、カテゴリー別に集
計した。なお、同一回答者でも、記述内容に複
数の異なる内容が含まれている場合は、それぞ
れ別のカテゴリーに分類した。
　まず、質問の回答理由は表12のとおりであ
る。回答は、「書き方の手掛かりになる」と「書
き方の手掛かりになる（具体例あり）」に集中
している。前者の代表的な回答例は、「説明だ
けでは分かりづらいところがあるが、見本があ
れば、どのように書けばよいかわかる」である。
後者は、その手掛かりとなる具体的な箇所が書
かれていたものである。
　その具体的な箇所を内容別に分類したものが
表1である。
　回答は、「文章構成」「TS、CS」ならびに「表
現の仕方」「接続詞」に集中している。前者は、
レポート全体の構成、話題の展開のさせ方、パ
ラグラフの作り方に関するもの、後者は、定型
的な表現、学術的な表現、文と文のつなぎ方に
関するものである。
　その他の質問に対する代表的な回答例は以下
のとおりである。
「レポートのイメージがつかめる」
・どのようなものが完成形なのか、レポートの
表 11．事後アンケートの結果（選択式）
よく だいたい どちらも あまり ほとんど
質問1 授業前の理解度 0  8 5 2
質問2 授業後の理解度 40 7 1 0 0
たいへん 役に立った どちらも あまり ほとんど
質問 見本は役に立ったか？ 62 16 0 0 0
質問4 抜き書きは役に立ったか？ 46 26 6 0 0
見本 アウトライン例 モデル表現[1]… ─ ─
質問5 あると役に立つ教材はどれ？ 68 9 1 ─ ─
表 12．質問 の回答理由
書き方の手掛かりになる  41.%
書き方の手掛かりになる
（具体例あり） 0 7.5%
レポートのイメージがつかめる 6 7.5%
自分の問題点が発見できる 5 6.%
効率的に書き方を学べる 4 5.0%
その他 2 2.5%
80 100%
表 1．手掛かりの具体的箇所
文章構成 6 20.0%
TS、CS 6 20.0%
表現の仕方 6 20.0%
接続詞 5 16.7%
引用と参考文献の書き方 4 1.%
序論と結論の書き方 2 6.7%
表紙の付け方など 1 .%
0 100%
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雰囲気がつかみやすかった。
「自分の（レポートの）問題点が発見できる」
・自分のレポートの問題点を見つけることがで
き、次に書くときに気をつけるようになった。
・見本と自分のものを見比べると、書くべきポ
イントがよく分かるので、書き直すときに役
に立つ。
「書き方を効率的に学べる」
・見本に沿って書いてみることで、効率よく正
しい書き方を身に付けられる。
「その他」
・他科目のレポート課題を作成するときの参考
になった。
　次に、質問4における回答理由は表14のとお
りである。また、それぞれの代表的な回答例は
以下のとおりである。
「レポート作成が効率的になる」
・キーワードを中心に抜き出すことによって、
本の読み方も変わった。今までは、すべての
内容をきちんと理解しようとして、余分な時
間と労力を使っていた。
・本から抜き書きをすることによって、膨大な
情報の中から書くべきことを探す手間が省け
た。
「参考文献の内容理解に役立つ」
・抜き書きノートを作成するためには、必然的
に本全体を読んで理解しなければならないた
め、筆者が一番伝えたいことを最初の段階で
理解することができた。
「書くべき内容の整理に役立つ」
・一度、抜き書きをすることで、書くべき情報
の整理ができ、考えがまとまった。
「キーワードが役に立つ」
・キーワードが設定されていたため、書くべき
内容を把握するのが容易だった。
・キーワードを書き出すことで、強調すべきこ
と、重要な情報が明確になり、とてもわかり
やすかった。
「学習姿勢や意識の変化」
・抜き書きをすることで、本文のポイントは何
かを探ろうとする姿勢が身についた。
　一方、抜き書きをしないほうが書きやすいと
いう回答も若干見られた。回答例は以下のとお
りである。
・抜き書きから始めると、自分の言葉に書き直
すのが難しいと思った。
・本を読みながら、そのまま書いていく方がま
とめやすい。
6-3．結果の考察
　表11の結果から、ほとんどの学生が、レポー
トの作成に見本は役に立つと回答していること
がわかる。その理由として最も多く挙げられた
のが、見本があると一目で理解できるという回
答である。本科目の受講生の多くは「レポート
とは何か」についての認識が不十分なままで入
学してくる。そのため、教員やテキストの説明
だけでは、書き方のイメージが浮かばないであ
ろうことは容易に想像できる。それは、「説明
表 14．質問 4の回答理由
下書きがやりやすくなる 25 29.8%
レポート作成が効率的になる 10 11.9%
参考文献の内容理解に役立つ 8 9.5%
書くべき内容の整理に役立つ 8 9.5%
キーワードが役に立つ 7 8.%
レポートの土台ができる 7 8.%
学習姿勢や意識の変化 5 6.0%
その他 10 11.9%
抜き書きをしないほうが書きやすい 4 4.8%
84 100%
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だけでは分かりづらいところがあるが、見本が
あれば、どのように書けばよいかわかる」とい
う回答にも表れている。
　もし、学生の誤りが、語・文単位のもので
あれば、発見や改善は比較的容易かもしれな
い。しかし、段落単位や文章構成の誤りになる
と「どこに問題があるのか」「どのように改善す
ればよいのか」を自力で気づかせ、改善させる
のは困難だと思われる。実際、見本で参考にし
た箇所として「文章構成」「TS、CS」が多く挙
げられており、段落・文章単位の要素に回答が
多く集まっている（表1）。つまり、段落・構
成単位の指導については、見本などの実例を示
すことが鍵をにぎるのではないかと考えられる。
　抜き書きノートについても、ほとんどの学生
がレポート作成に役立つと回答していた。その
理由として最も多かったのが、下書きがやりや
すくなるからという回答である。つまり、抜き
書きは、下書きをスムーズに進めるための橋渡
しをしているともいえる。
　他にも、「レポート作成が効率的になる（時間
短縮など）」「参考文献の内容理解に役立つ」
「書くべき内容の整理に役立つ」など、作業効
率を上げるための様々な効果を学生は実感して
おり、下書きに移るまでの貴重なStepとして
認識されている様子が伺える。なお、5章の授
業評価アンケートで、2016年度クラスの授業
外学習時間が減少したとあったが、その原因も
学生の回答結果から、抜き書きノートの作成が
影響したものとみてよいだろう。
　もちろん、抜き書き自体は決して目新しいも
のではなく、学ぶ過程で自然と身に付いていく
ような類のものである。しかし、何も知らず
に非効率なレポート作成をしているのであれ
ば、意図的に作業プロセスの中に組み込み、実
践させるのも一案だと思われる。実際、「抜き
書きをすることで、本文のポイントがどこかを
探ろうとする姿勢が身についた」との回答もあ
る。このような「学習効率」の問題は学生も実
感しているようで、グループで抜き書きノート
の共有をする際も、自然と話題にのぼる様子が
観察された。例えば、どのように作業を進めて
いるのかを尋ねたり、自分のやり方を紹介した
り、改善方法をアドバイスしたりするなど、学
生同士で積極的に情報交換をする様子が見られ
た。
　一方、少数ながらも、抜き書きにやりにくさ
を感じているという回答もみられた。その理由
として挙げられたのは、「自分の言葉に直すの
が難しい」「本の内容をそのまま書くほうが良
い」というものである。本クラスでは一冊の参
考文献をまとめるという「要約型」のレポート
を書かせているため、抜き書きしたものを再構
成することに意味がある。したがって、この段
階で困難を感じている学生に対しては、最初は
抜き書きの量を減らして短くまとめさせること
からはじめるなど、段階的に字数を増やしなが
らパラフレーズのコツを身に付けさせる配慮が
必要かもしれない。ちなみに、抜き書きはしな
くても、まとめることのできる学生に対しては、
自分に合ったやり方で進めても構わないと指導
している。抜き書きはあくまでひとつの方法に
過ぎず、学生が自立した書き手になるための
きっかけを与えているに過ぎないからである。
７．今後の課題
　本稿では、学術文章作法Ⅰにおける「見本を
活用したレポートの作成」と「参考文献からの
抜き書き」を柱とする筆者の実践について報告
した。その指導効果を検証するため、2015年
度クラスの指導と比較した結果、すべての観
点において2016年度クラスの数値が上回った。
また、授業最終回に行った授業評価アンケート
の結果では、2016年度クラスの方が授業外学
習時間が短く、それ以外のすべての項目でも満
足度が高かった。つまり、2016年度クラスは
2015年度クラスよりも時間効率と学習効果が
上昇しており、授業満足度も高くなっているこ
とがわかった。
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　授業最終回に行った事後アンケートの結果に
ついては、学生は、「見本を活用したレポート
の作成」と「参考文献からの抜き書き」につい
て高く評価していることが明らかになった。見
本は、書き方のコツをつかむのに便利な教材で
あり、抜き書きは、学習効率を上げるのに有効
な学習ステップであると認識されていた。以上
の結果を踏まえて、以下の2点が今後の課題と
して考えられる。
　１点目は、文章構成を意識させた「抜き書
き」指導である。中間レポートでは、ワーク
シートに抜き書きの範囲が指定されており、手
掛かりとなるキーワードもあるため、書くのに
必要な素材を容易に集めることができる。しか
し、最終レポートでは、学生が参考文献を選ぶ
ため、抜き書きの箇所は自分で考えなければな
らない。したがって、参考文献の目次や見出し
などから目当ての情報のありかを類推させるな
ど、本の章立てや全体構成に注目させた指導も
並行して行うのがよいだろう。4年次の卒業論
文への執筆を考えても、文章構成への敏感な感
覚を養っておくことは重要である。
　２点目は、見本で示された文章構成に対する
意味理解を徹底することである。意味理解とは、
例えば、序論にテーマの背景、問題提起、論点
の設定を書く理由、問題提起と結論を対応させ
なければならない理由を学生に正しく理解させ
るということである。見本があれば、レポート
を書くための手掛かりが得やすくなる一方で、
見本を“なぞる”ことに終始してしまい、レポー
ト構成の意味理解が不十分なまま終わってしま
う恐れもある。つまり、学術文章作法Ⅰの授業
時には、見本どおりにレポートが書けても、別
科目のレポートでは、必須の構成要素を書き洩
らしてしまうなど、不適切に書いてしまう可能
性があるのである。したがって、教員は文章構
成への正しい理解を徹底するとともに、中間レ
ポートで学んだことが最終レポートでもきちん
と活かせているか、点検・確認をすることが重
要である。
　いずれにしても、見本や抜き書きをどのよう
な学生に、どのタイミングで、どのように導入
すると効果的なのか、また、どのような活動と
組み合わせると学習効果が促進されるのか、さ
らに、見本や抜き書きによる指導の問題点は何
かなど、まだよく分かっていないことも多い。
特に、学生の質によっては、見本と自分の文章
を照らし合わせても、問題点や学ぶべき表現形
式を自力で気づけない場合も予想される。した
がって、様々な実践を試みることで、有効な見
本の活用法や改善点を教員間で共有し、蓄積し
ていくことが望ましい。
　本稿の内容および結果は、4章で紹介した特
定の条件下の実践によるものである。したがっ
て、活動内容や作業の進め方、使用教材などを
見直すことによって、当然、指導効果も変わっ
てくることが予想される。本実践をたたき台と
して、更なる授業改善へつなげていく必要があ
る。
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注
[1]…本科目における共通科目ラーニング・アウ
トカムズは「批判的に思考し、論理的に推論
する」「問題解決に必要な知識・情報を適切
な手段を用いて入手し、活用する」「日本語
による多様な表現方法を取得し、明瞭に論じ
述べる」となっている。
[2]…成瀬（2016）は、論証型で書くことの難しさ
について、次のように述べている。「ある主
張が正しいかどうかが直接的に明らかでない
場合に、その主張のための論証を構成したり、
反論を検討するためには（中略）主張間の論
理的関係の把握やその関係の評価という観点
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が入ってきます。このため、単に事実や概念
の知識を積み上げても、それと他の主張との
関係性を知らなければ、論証型を書くことは
困難です。（中略）論証のための戦略を立て
るための知識を持ちつつ、それを選択的かつ
効果的に使うための知識も必要になる点が、
論証型を書くことをさらに難しくさせていま
す。学生が論証型で何を求められているのか
を理解するのが困難なのは、このように事実
や概念だけではない論理的関係性の知識、評
価が必要になるのと、説得的な論証を構築す
るための戦略を立てることが難しいというこ
とに起因すると考えられます」（p.8）。
[]…成瀬（2016）は、学生にとっての理解のしや
すさという観点から、レポートの論題を4つ
のレベルに分けている。その中の最も理解し
やすいレベルでは、レポートのオリジナリ
ティとして「形式面の創意工夫」を学生に求
めている。具体的には、ライティング素材の
再構成と分解・抽出である。前者は、「素材
を指定された形式に合わせるために素材の再
構成を求める」ことであり、後者は「素材を
分解したり、素材から何かを抽出することを
求めることで素材の構造上の理解を問う」こ
とである。これを本グループのレポート指導
に当てはめると、「分解・抽出」が「抜き書き
作業」に、「再構成」が「抜き書きしたもの
を見本に合わせて書き直す作業」に該当する。
さらに、この「再構成」と「分解・抽出」は、
素材をそのまま流用することのできない形式
的な制約を設定するため、剽窃も困難になる
としている。
[4]…いずれのレポート見本も小倉裕児教授の作
成によるものである。
[5]…ただし、この手順は、あくまでも目安であ
り、作業の進捗や学生の理解度によって多少
前後したり、省略したり、別の活動を加えた
りすることもある。
[6]…いずれのワークシートも小倉裕児教授の作
成によるものである。
[7]…選択肢は、「とてもよく書けた、よく書けた、
あまり書けなかった、全く書けなかった」の
4つである。
[8]…観点「全体構成」における2016年度クラス
と2015年度クラスの不一致率には開きがあ
る。これは、前者はどちらの評定者もA評
価に集中していたため、大きな違いが生じな
かったのに対し、後者はA評価とB評価の間、
B評価とC評価の間でどちらにするか評定の
分かれたケースが多く、判断の難しいレポー
トが少なくなかったからである。
[9]…t検定（t-test）とは、2つの平均値に差があ
るかどうかをみる検定である。比較する2つ
の標本がすべて同じ対象者かどうか、比較
する2つの標本の標準偏差が同じかどうかに
よって様々な方法がある。
[10]…有意差とは、統計上、ある事柄の起こる確
率が有意水準未満であること、つまり偶然で
あるとは考えにくいことをいう。なお、帰無
仮説の下で実際にデータから計算された統計
量よりも極端な（仮説に反する）…統計量が観
測される確率を、p値という。
[11]…SD（standard deviation）とは、標準偏差のこ
とで、分布の広がり具合を表す指標のことで
ある。値が大きければ平均値から離れたとこ
ろにもデータがたくさんある、すなわち分布
が広がっていることを表す。
[12]…2015年度クラスと2016年度クラスの間に
おける各観点の平均値を比較した結果は次の
とおりである。いずれも、1％水準で2016年
度の平均値が高かった。中間レポートにおけ
る観点「全体構成」は t (146)=7.789,…p<.01、中
間レポートにおける観点「パラグラフ」は
t (146)=11.1,…p<.01、最終レポートにおける
観点「全体構成」は t (146)=7.880,…p<.01、最
終レポートにおける観点「パラグラフ」は
t (146)=9.950,…p<.01である。
[1]…ここでのモデル表現とは、語彙から文まで
を含めた、書き手の指標となる表現を指す。
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別紙１ 　（中間レポート見本）
１．はじめに
　現在、日本では出口の見えない少子化と、世界に類のない高齢化が同時進行している。その深
刻な影響の1つとして、世代間格差の問題が挙げられる。現役世代が高齢者を支えるという日本の
社会保障制度においては、支える側の若者世代が減少し、支えられる側の高齢者世代が増加して
いくことは、様々な問題を生み出す。とりわけ、年金・医療問題における若者世代のデメリット
が懸念されている。それに対し、日本政府の取り組みは十分ではなく、抜本的な改革には至って
いない。今後、深刻化する世代間格差の問題に対して、どのような対策を講じなければならない
のだろうか。本レポートでは、日本の世代間格差の現状と要因を考察し、今後どのような対策が
必要なのかを検討していきたい。
２．世代間格差の現状
　まず、世代間格差の現状について述べる。世代間格差というのは、租税や社会保険料などの負担
総額と、年金や教育などの受益総額が世代ごとに偏りを生じている状態のことである。加藤（2011）
によると、200年度に60歳以上の世代は4900万円ほど受益総額が負担を上回っているのに対し、20
歳代の世代は受益総額が1700万円ほど負担総額を下回っている。さらに日本経済新聞（2010）によ
ると、60歳以上の生涯における受益超過は約4000万円に減少しているが、将来世代の負担超過は約
800万円に拡大し、その差は1億2000万円を超える。このように若者世代の負担総額は年々増加し、
60歳以上の世代との受益格差は拡大を続けているのである。
３．世代間格差の要因
　次に、世代間格差を進行させる要因を「人口構造の変化」の観点から検討する。日本の社会保障
制度の多くが、若者が高齢者を支える仕組みになっていることから、少子化が進行するほど若者世
代の負担は増えてくる。総務省統計局（2010）の「各年人口推計」によると、高齢者を支える現役世
代の数は、1948年をピークに一直線に下っている。ピーク時の1948年では12.5人の現役世代が1人
の高齢世代を支えていたのに対し、2010年ではその数はわずか2.8人にまで減少している。この背景
には、少子化の進行による若者世代の減少と、平均寿命の伸長による高齢世代の増加の二側面があ
る（加藤2011）。このように人口構造が変化することによって、世代間格差が拡大していることが
分かる。
４．世代間格差の是正策
　最後に、世代間格差を是正していくための対策について検討する。世代間格差を生み出した1つ
の要因が少子化である以上、この流れを止めない限り、問題の抜本的解決は望めない。対策の１つ
として考えられるのは、積極的な出生促進策である。現在、子育て支援策として育児・就業環境の
整備などが進められているが、現行の対策では十分とは言い難い。その他、出生促進を目的にした
支援策として、第2子以降を対象にした給付金の増額なども必要である。加藤（2011）によると、フ
ランスでは「N分のN乗方式」という子どもの数に応じて税額控除を大きくする方式が導入されてい
る。このように世代間格差の是正策としては少子化対策、とりわけ出生率の改善を進めていくこ
とが重要であると考えられる。
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５．まとめ
　以上述べてきたように、日本の世代間格差は深刻であり、政府レベルの新たな対策が必要になっ
ている。あらためて確認すると、次の通りである。第１に、日本の現状をみると現役世代が多く
の負担を強いられており、今後、負担の不公平がますます拡大していくということである。第2に、
日本の世代間格差の要因として「人口構造の変化」、すなわち、少子高齢化の急速な進展を挙げるこ
とができるということである。第に、世代間格差を是正するためには、少子高齢化の流れを食い
止めることが必要であり、そのためには、出生促進のための様々な政策を講じていかなければなら
ないということである。今日の日本では、持続可能な制度を構築するため、新たな取り組みが必要
になってきているといえる。
参考文献
加藤久和（2011）『世代間格差－人口減少社会を問いなおす』筑摩書房
日本経済新聞（2010.8.6）「若者世代…しぼむ受益」朝刊、面総務省統計局（2010）
総務省統計局(2010)『各年人口統計』　http://www.stat.go.jp/data/jinsui/2014np/（閲覧日：2016年
4月16日）
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別紙２ 　（中間レポート・ワークシートの一部抜粋）
【抜き書きノートの課題解説】
　著者の西川潤氏はテキストの第4章で、現代世界の貧困がどのような状況にあるのかについて説
明しています。テキストで取り上げているデータは、「表6…発展途上国：栄養不足人口」「表7…途上
国のスラム人口」「表8…世界の難民数の推移（地域別分布を含む）」「図5…世界の災害発生件数」の4種
類です。中間レポートの第2節で書く字数が400字程度であることを考えると、全てのデータを取り
上げることは不可能です。ここでは、著者が最初に取り上げている発展途上国の「栄養不足人口」と
いうデータを中心に、600字程度（テキストの15行分）を目安に抜き書きしてください。
　抜き書きの対象は、テキストのpp.2-です。現代世界の貧困がどのような状況にあるのかを
考えながら、次のキーワードを含む形で抜き書きしてください。箇条書きのような形で抜き書き
しても構いません。データを抜き書きするだけでなく、段落のまとめとして使えそうな文章も抜
き書きしてください。
「発展途上国」、「絶対的貧困」、「国連食糧農業機関」、「零細農・土地なし農」、「都市・先進地域
への出稼ぎ」、「中東・北アフリカ」、「サハラ以南アフリカ」、「標準体重」、「栄養不足人口」、「先
進国」、「栄養供給量」
【下書き原稿の課題解説】
　著者の西川潤氏はテキストの第4章で、現代世界の貧困がどのような状況にあるのかについて説
明しています。ここでは、著者が最初に取り上げている発展途上国の「栄養不足人口」というデータ
を使いながら、400字を目安に下書き原稿①を書いてください。レポート見本を参考にしながら、パ
ラグラフライティングを意識して書いてください。下書き原稿の段階ですので、字数が多めになる
ことは構いません。
　まず、「２．・・・・・」という形で、節の見出しを書いてください。
「現代世界の貧困の状況」がこのパラグラフのテーマですから、この言葉を使うのがよいでしょう。
自分のオリジナリティーを出すために、言葉を変えるのもよいでしょう。
　その次から、パラグラフ・ライティングです。
　最初のセンテンスは、トピック・センテンスです。このパラグラフのテーマ（トピック）は、「現
代世界の貧困」ですから、この言葉を使ってトピック・センテンスを書きましょう。
　その次は、サポーティング・センテンスです。抜き書きノート①を利用して、数字・データを盛
り込みながら、「現代世界の貧困」の状況を説明しましょう。
「西川（2008）によると・・・・」という形で、間接引用を１ヵ所使ってください。
　最後がまとめ文です。「以上のようにorこのように・・・」というような形で、このパラグラフ
の趣旨をあらためてまとめてみましょう。
　以上で、パラグラフ・ライティングが完成です。さあ、チャレンジしましょう。
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別紙３ 　（最終レポート・アウトライン）
段落構成表（アウトライン）
１．はじめに
　　①テーマの紹介
　　②問いかけ文、テーマに対する視角、取り上げる論点
２．少子化の現状
　　①少子化の経緯・現状
　　②少子化の深刻さ
３．少子化の要因
　　①晩婚化と未婚化
　　②若者の低所得層の増加
４．少子化対策の現状と課題
　　①少子化対策の現状
　　②少子化対策の課題
５．まとめ
　　①本レポートのまとめ
　　②自分なりの考え・考察
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編集規程
2011年 6 月21日制定
201年10月15日改訂
創価大学学士課程教育機構（以下、「機構」という。）は、『The…Journal…of…Learner-Centered…
Higher…Education』を編集・刊行するために以下の規程を定める。
1．目的
機構は、高等教育改革に関する実践的・学術的研究を促進し、教職員への啓発を目的として『The…
Journal…of…Learner-Centered…Higher…Education』を刊行する。
2．名称
機構が刊行する研究誌の名称は、『The…Journal…of…Learner-Centered…Higher…Education』とする。
3．刊行期日
本誌は、年１回刊行し、刊行期日は、原則として７月初旬とする。
4．刊行事務
本誌編集は、創価大学学士課程教育機構『The…Journal…of…Learner-Centered…Higher…Education』
編集委員会（以下、「編集委員会」という。）を設けて行う。
5．編集委員会
編集委員会は、編集委員長の任命をもって組織する。
6．編集委員長
編集委員会委員長は、学士課程教育機構長が兼務する。
7．事務局
編集委員会の事務局は、総合学習支援オフィス内に置く。
8．投稿者
本誌に原稿を掲載できる者は、次の各号に掲げる者とする。
1．創価大学の教職員および大学院生
2．その他、編集委員会が認めた者
9．構成
本誌に掲載される原稿は、次の各項に掲げるジャンルに属するものとする。ただし、第２項に掲げ
るものにあっては、編集委員会が別に定めた審査委員会の審査を経たものに限る。
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1．特集：高等教育改革の特定テーマに関する寄稿論文
2．投稿論文：高等教育改革に関する研究論文や事例報告、研究ノート、調査レポートなど
．講演会及び研究集会の記録：センターが主催した講演会及び研究集会の記録
4．その他：編集委員会の判断による
10．言語
原則として、日本語および英語とする。
11．体裁
本誌に掲載される原稿は、A4版、2段 40 行とする。
12．執筆要領
執筆要領は、別に定める。
13．配布先
本誌の配布先は、別に定める。
14．その他
その他、必要な事項は編集委員会がこれを定める。
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投稿・執筆要領
1．投稿資格
『The…Journal…of…Learner-Centered…Higher…Education』に投稿できるのは、創価大学所属の常勤
教職員、非常勤教職員、学生、およびその研究協力者とする。
2．投稿原稿の内容
大学における高等教育改革について、その実態調査、教育改革方法論、教育改革実践活動、教育に
関する FD活動・SD活動などの成果を共有し、高等教育改革を進めるために、研究論文、実践・
調査報告、提言などを掲載する。
3．投稿原稿の種別
投稿原稿の種別は、研究論文、事例報告、研究ノート、調査レポートとする。
●　研究論文は、高等教育改革に深く関連するものであり、実証的または理論的研究の成果であり、
オリジナリティが明記され十分な文献が表示されていること。
●　事例報告は、高等教育改革の実践、教育方法やその効果の調査などについてその経過・成果ま
たはプロジェクトのまとめなどが記載されていること。
●　研究ノートは、研究論文と同様に独創的な内容が要求されるが、断片的または萌芽的な研究の
論文で、研究論文ほど完成度は要求しない。しかし、それと同等の価値のある内容を含むこと
が期待される。
●　調査レポートは、学士課程教育機構が教育改善・FD推進に資することを目的に行なった調査
報告のうち、本学関係者の理解に役立つと思われるものを選び、掲載するものである。
●　掲載される原稿等の分量（日本語の表題・著者名、英語の表題・著者名・抄録、日本および英
語のキーワード、図表を含む）の上限は、原則として以下とする。ただし、編集委員会が認め
る場合はこの限りではない。
　　　　研究論文　　　　20,000 字（英文 8千語）
　　　　事例報告　　　　20,000 字（英文 8千語）
　　　　研究ノート　　　10,000 字（英文 4千語）
　　　　調査レポート　　10,000 字
4．投稿と掲載
投稿は電子媒体によるもののみを認め、編集委員会が定める期日を締め切りとし、査読および校正
を経た後、本誌に掲載する。投稿原稿は、編集委員会のメールアドレス（seededit@soka.ac.jp）に
電子媒体で送付する。
5．原稿の体裁
… (1)　原稿の体裁については、A4判、上下左右に 25mmのマージン、1行 45 文字、1ページ 40 行
というフォーマットで作成すること。なお、本誌の 1 ページは 24 字× 40 行× 2 段（1 段
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960 字）の 1920 字である。図は１つにつき、半ページから 1ページ程度のスペースを必要と
するので、適宜本文の字数を減らすこと。
…(2)　1 ページ目には表紙をつけ、論文タイトル（和文の場合は日本語 ･英語両方、英文の場合は
英語のみ）、執筆者（複数の場合は全員）の氏名と所属（いずれも日本語 ･英語両方）、査読
結果等の連絡先（郵送先・電話・ファクス・E-mail アドレス）を記載すること。
…()　2 ページ目には、冒頭に「論文タイトル」（和文の場合は日本語・英語の両方、英文の場合は
英語のみ）、続けて ～ 5語のキーワード（和文の場合は日本語・英語の両方、英文の場合は
英語のみ）を記載すること。なお研究論文の場合は、併せて「抄録」、「Abstract」を記載す
る。研究論文（和文）の場合は「抄録」（400 字程度）と「Abstract」（200 語程度）、研究論
文（英文）の場合は「Abstract」のみ記載すること。事例報告・研究ノート・調査レポート
には「抄録」、「Abstract」はつけなくてもよい。
…(4)　見出しレベルは節・項・目の つまでにとどめ、それぞれゴシック体にする。
…(5)　和文は常用漢字・現代仮名遣いを用い、句読点には「、」「。」を用いる。
…(6)　図と表は必要最小限にとどめ、それぞれ連番を付し、簡潔な見出しをつける。
…(7)　注は、本文の末尾に「注」というセクションを設け、一括して記載する。
…(8)　本文中での注の指示は、カギ括弧で連番を付して示す。例：[1]、[2]、…
…(9)　本文中で引用された文献は、注のセクションの後ろに「引用文献」というセクションを設け、
アルファベット順にすべて漏れなく記載すること。
(10)　本文中での引用文献の指示は、著者名・刊行年を小括弧に入れ、カンマで区切って示す。そ
の際、外国人名は原語で表記する。
(11)　同じ著者で同一刊行年の文献を複数引用する場合は、それぞれ刊行年の後ろにアルファベッ
トを付して区別すること。例：2004a、…2004b、…
(12)　英文原稿は、APAスタイルに準ずる。
6．査読
…(1)　査読は投稿された原稿の種別に応じて適切に行う。
…(2)　原則として研究論文、事例報告にはそれぞれ 2名、研究ノートには 1名の査読者をつける。
…()　査読料は原則として出さない。
…(4)　査読に対して異議が出されたときは、編集委員会の合議のもとで調整する。
…(5)　査読者の選定は編集委員会の合議のもとで定める。但し、専門分野の査読候補者の提示を著
者に求めることがあり、著者は可能な限りそれに応じなければならない。
7．校正
…(1)　校正は、編集委員会を通して行い、著者校正を原則とする。
…(2)　校正は、編集委員が投稿原稿を PDFファイルに変換したものを著者に送付後、著者自身が確
認する。
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An Annual Publication by the School for Excellence in Educational Development (SEED), Soka University
1. Eligibility
Authors…must…be…full-time…or…part-time…faculty,…staff…members,…or…students…of…Soka…University,…
or…a…research…partner…of…such.
2. Article Content
The…Editorial…Committee…of…the…Journal…welcomes…the…electronic…submission…of…original…works,…
including…field…research,…research…reports,…educational…methodologies,…FD/SD…activity…reports,…
and…educational…addresses,…which…are…primarily…related…to…higher…education…reform.
3. Article Types
The…Journal…publishes…four…types…of…articles:
1)…Research…Paper:…original…and…sophisticated…insights…into…challenging…issues…related…to…higher…
education…reform,…based…on…significant…findings… from…high…quality…practical…research,…well-
supported…by…academic…references
2)…Case…Study:…the…process…and…outcomes…of…educational…practices…and…projects…based…on…field…
research
)…Research…Note:…original…and…sophisticated…insights…based…on…practical…research;…less…in-depth…
than…Original…Research
4)… Survey…Report:… beneficial… reports… contributed… to… education… improvement… and… faculty…
development
The…maximum…length…of…each…type…of…article,… including…title,…author(s)…names,…references,…and…
figures,…is:
1)…Research…Paper:…20,000…characters…in…Japanese…or…8,000…words…in…English
2)…Case…Study:…20,000…characters…in…Japanese…or…8,000…words…in…English
)…Research…Note:…10,000…characters…in…Japanese…or…4,000…words…in…English
4)…Survey…Report:…10,000…characters…in…Japanese
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4. Submission and Publication Process
Only…articles… that…are…electronically…submitted…by… the…due…date… to…seededit@soka.ac.jp…are…
considered…for…publication.…Articles…will…be…published…after…being…peer-reviewed,…accepted,…and…
proofread.
5. Formatting
1)…Use…A4…page…size,…with…25mm…margins…on…all…sides.
2)…On…the…first…page,…write…the…title…in…both…Japanese…and…English…for…Japanese…written…articles,…
and…only… in…English…for…English…written…articles.…Also,…write…the…full…name…of…each…author,…
the… institution…and…departmental…names,…home…address,…phone…and…fax…number,…and…email…
address…on…the…first…page.
)…On…the…second…page,…write…the…title…and……to…5…keywords…in…both…Japanese…and…English…for…
Japanese…written…articles,…and…only… in…English… for…English…written…articles.…For…Research…
Paper…written… in…Japanese,…write… the…abstract… in…both…Japanese… (apporox.400…characters)…
and…English… (approx.… 200…words),… and…only…English…abstract… is…necessary… for…Research…
Paper…written…in…English.…The…abstract…is…not…necessary…for…Case…Study,…Research…Note…and…
Survey…Report.
4)…Follow…APA-style…formatting.
6. Peer Review
1)…Peer…review…is…conducted…according…to…the…type…of…article:…Two…peer…reviewers…are…assigned…
for…Research…Paper…and…Case…Study,…and…one…peer…reviewer…for…Research…Note.
2)…Peer…reviewers…do…not…receive…any…type…of…compensation.
)…In…the…case…of…an…objection…to…the…peer-review…outcome,…the…Editorial…Committee…will…make…
the…final…decision.
4)…Peer…reviewers…are…selected…by… the…Editorial…Committee.…The…Editorial…Committee…may…
alternatively…request…the…author…to…select…peer…reviewers.
7. Proofreading and Revision
1)…Proofreading… is…conducted…by…the…author…with…advice… from…the…peer…reviewer(s)…and…the…
Editorial…Committee.
2)…After…submission…of…the…proofread…article,…the…Editorial…Committee…will…return…the…article…to…
the…author…as…a…PDF…file.…It…is…the…responsibility…of…the…author…to…check…the…submission…for…
possible…errors…and…provide…feedback…to…the…Editorial…Committee…by…the…specified…deadline.
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